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Esta pesquisa tem como objetivo conhecer as práticas de quatro professoras de Língua Inglesa 
do 5º ano do ensino fundamental da rede pública municipal e identificar possíveis 
características sócio interacionistas. Para tanto, nesta pesquisa foram observadas as formas de 
atuação das professoras de Inglês e de seus alunos nas interações mediadas pela professora na 
convivência com a turma. Nessa direção, os objetivos específicos são: a) realizar o 
levantamento da literatura existente sobre a temática da pesquisa, b) estabelecer o perfil de 
cada professora atuante nos anos iniciais do ensino fundamental, c) analisar e categorizar os 
principais aspectos das práticas dessas professoras tendo em vista o referencial teórico 
estudado e d) identificar elementos que distanciam ou aproximam essas práticas das 
dinâmicas voltadas ao sócio interacionismo. Considera-se neste presente estudo a necessidade 
de reconhecer, nos conceitos discutidos pelo psicólogo Vygotsky (1998, 1988), a ligação da 
Psicologia com a Educação; e a necessidade de vincular os estudos das pesquisadoras 
brasileiras Oliveira (2008), Prestes (2012) e Rego (2000) realizados a partir do legado 
vigotskiano. Enfatizando o ensino de Língua Inglesa, os estudos de Almeida Filho (1998), 
Lightbown; Spada (2006) e Barcelos; Abrahão (2006) são de grande valia para averiguar 
como os professores de Inglês conduzem as suas aulas por meio da interação na 
heterogeneidade e da observação de diferentes níveis de desenvolvimento potencial entre os 
alunos. Esta pesquisa de abordagem qualitativa que contém dados bibliográficos e empíricos 
conta com um questionário semiaberto às professoras de Inglês e uma planilha para as 
observações de aula. Os escritos de Gianfaldoni; Moroz (2006), André (1983, 2012, 2013), 
Chalmers (1993) e Vianna (2003), entre outros, contribuíram para a análise dos dados 
coletados a partir das respostas aos questionários e das notas de campo, instrumentos 
utilizados para a coleta de dados, por meio da análise das interações nas relações professor-
alunos, alunos-professor e alunos-alunos. Nesse estudo constataram-se poucas práticas sócio 
interacionistas, especificamente em duas salas pesquisadas. As práticas voltadas à interação e 
à participação ativa dos alunos ocorreram nas aulas em que as professoras viabilizavam 


























This paper aims to know four selected fifth grade English teachers‟ practices, from four 
different municipal elementary schools, and identify possible sociointeractionist 
characteristics. For this research the English teachers‟ and their students‟ interactions 
mediated by the teacher in the class were observed. The specific objectives are: a) provide 
data collection about this research topic, such as the literature review, b) establish the profile 
of each teacher, at municipal elementary schools, who participate in this research, c) analize 
and categorize the main aspects of these teachers‟ practices having in mind the theoretical 
reference and d) identify elements that approximate these practices of the dynamics focused 
on sociointeractionism. It is included in the present study the need to recognize concepts from 
the psychologist Vygotsky (1998, 1988), the association between Psychology and Education; 
and the need to link the studies developed by Brazilian academic researchers Oliveira (2008), 
Prestes (2012) and Rego (2000) made from the vygotskian legacy. To emphasize English 
teaching, Almeida Filho (1998), Lightbown; Spada (2006) and Barcelos; Abrahão (2006) are 
valuable authors who focus on how English teachers organize their classes through interaction 
in a heterogeneous group, observing the different potential development levels among 
students. In this qualitative research that contains bibliographical and empirical data, there is a 
mix of open and close-ended questions for English teacher and a plan for class observation. 
Researchers, such as Gianfaldoni; Moroz (2006), André (1983, 2012, 2013), Chalmers (1993) 
and Vianna (2003), among others, contributed to the analysis of the written answers on 
questionnaire and research notes, tools used for data collection, and analysis of the teachers-
students, students-students, students-teachers and students-students interactions. Few 
sociointeractionist practices were observed, particularly in two classrooms. The practices 
aimed at interaction and students‟ active participation occurred in classes where teachers 
made feasible proposals that involved thinking in English Language in the collaborative work 
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1 INTRODUÇÃO  
Esta pesquisa tem como objetivo conhecer as práticas de quatro professoras de Língua 
Inglesa do 5º ano do ensino fundamental da rede pública municipal e identificar possíveis 
características sócio interacionistas. Nesta pesquisa qualitativa, os dados coletados foram 
pautados por meio dos questionários semiabertos e de observações das práticas adotadas pelo 
professor que caracterizam as suas aulas e podem aproximar ou distanciar os grupos de alunos 
da vontade de aprender uma nova língua. 
Esta fase escolar foi escolhida, propositalmente, por evidenciar o período entre a 
infância e a adolescência, em que tanto o corpo quanto a mente do aluno estão em transição e 
cheios de indagações e interesses. Foram selecionadas, especificamente a esta pesquisa, 
quatro escolas da rede pública municipal; sendo duas do município de São Caetano do Sul, e 
outras duas de Guarulhos.  
São Caetano do Sul é uma das cidades escolhidas pela experiência pessoal como 
professora de Inglês há quase 10 anos. Nessa cidade a pesquisadora trabalhou em duas escolas 
estaduais que passaram pelo processo de municipalização em tempos distintos.  A outra 
cidade selecionada para este trabalho foi Guarulhos, devido à extensão de seu território, ao 
número de habitantes, ao fato da Língua Inglesa ser ministrada desde o primeiro ano do 
ensino fundamental e, também, por ser a cidade em que a pesquisadora estuda atualmente.  
Desses municípios, foram escolhidas quatro escolas e quatro professoras de Inglês. 
Um questionário semiaberto foi aplicado a essas participantes, assim como, foi realizado um 
tempo de observação de suas aulas. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, os dados 
colhidos contribuíram para a descrição e análise das práticas docentes e serviram para a 
análise de dois recortes sociais descritos como as duas cidades distintas pelo número de 
habitantes e nível socioeconômico.  
Considerando essas duas realidades e a importância da aprendizagem de uma segunda 
língua para as crianças desse segmento de ensino, esta dissertação tem como objetivo geral 
conhecer as práticas de quatro professoras de Língua Inglesa do 5º ano do ensino fundamental 
da rede pública municipal e identificar possíveis características sócio interacionistas.  
Para tanto, a pesquisadora observou as formas de atuação dos professores de Inglês e 
de seus alunos nas interações mediadas pelo professor na convivência com a turma de 5º ano 
do ensino fundamental. Nessa direção, os objetivos específicos são: a) realizar o levantamento 
da literatura existente sobre a temática da pesquisa, b) estabelecer o perfil de cada professora 
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atuante nos anos iniciais do ensino fundamental, c) analisar e categorizar os principais 
aspectos das práticas dessas professoras tendo em vista o referencial teórico estudado e d) 
identificar elementos que distanciam ou aproximam essas práticas das dinâmicas voltadas ao 
sócio interacionismo. 
A Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996 (Art. 26, §5º) preconiza o ensino de 
Língua Inglesa a partir do 6º ano ou 5ª série. Este estudo priorizou o 5º ano (ou 4ª série) e a 
inserção da disciplina de Língua Inglesa ao currículo escolar para verificar como os 
professores de Inglês conduzem as suas aulas na Rede Municipal de Ensino.  
Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (BRASIL, 1996) não 
evidencie a necessidade de introduzir o ensino de Língua Inglesa nos primeiros anos do ciclo 
básico, os dois municípios paulistas mantêm no currículo dos anos iniciais do ensino 
fundamental o estudo de uma segunda língua.  
Na posição de pesquisadora, acredito que essa introdução se tornou necessária perante 
a realidade em que vivemos, diante do homem que pensa em viabilizar ações que garantam a 
projeção humana e a expansão do conhecimento, fornecendo a possibilidade de estudar Inglês 
desde criança. Essa antecipação é sinal de valorização da legislação por parte de alguns 
municípios que investem não somente em melhorias à comunidade que frequenta a escola, 
mas ao corpo docente de Língua Inglesa que cresce profissionalmente pela necessidade de 
habilitar-se para ministrar aula nos anos iniciais do ensino fundamental, pois somente são 
licenciados para lecionarem nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio.   
A Língua Inglesa, como um componente curricular, é um dos saberes a serem 
ensinados e aprendidos de modo significativo e precisa ser muito bem apresentado às crianças 
dos anos inicias do ensino fundamental para que elas possam construir sentidos e significados 
em torno de uma nova língua e cultura que adentram os seus espaços sociais. 
Vygotsky (1987, apud CASTILHO 2009) concebe os significados das palavras não 
como estáticos, mas como formações dinâmicas: 
Se seguirmos a história de uma palavra em qualquer idioma, veremos, por 
mais surpreendente que possa parecer à primeira vista, que os significados se 
transformam [...] (VYGOTSKY 1987, p. 63). 
 
A essa concepção podemos ressaltar duas palavras que constroem essa dinâmica de 
sentidos e significados no repertório linguístico de falantes da Língua Inglesa: o substantivo 
“goal” e o verbo e substantivo “mind”. “Goal” refere-se a gol ou ao objetivo, à meta; “mind” 
pode significar os verbos importar (-se), observar ou cuidar e o substantivo mente. As 
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palavras, que surgem dos pensamentos abstraídos, se constroem socialmente e os seus 
significados se transformam ao longo das relações mediadoras entre os homens em seu país e 
com as suas histórias. Portanto, ensinar uma segunda língua exige do professor considerar as 
características culturais em que ela se constitui. 
Uma outra justificativa para a importância do ensino de uma segunda língua pode ser 
encontrada na explicação de Pinker (2008, p. 177) que, ao complementar Vygotsky, diz que “a 
língua só é utilizável com o apoio de uma imensa infraestrutura de computações mentais 
abstratas”. Essas computações mentais assemelham-se, muito provavelmente, às funções 
psicológicas superiores.  
Sendo assim, todas as associações mentais projetadas pelo aluno para a internalização 
e o uso da Língua Portuguesa podem auxiliar no processo cognitivo e de ensino-aprendizagem 
de uma segunda língua ainda no período da infância. 
Essas computações e associações mentais estão ligadas às emoções e aos sentimentos 
dos jovens alunos. A interação auxilia no desempenho escolar da criança e no 
desenvolvimento de suas funções psicológicas superiores ou de suas computações mentais. 
As crianças precisam ser motivadas a aprender. A estrutura física da escola e os seus 
recursos disponíveis estão relacionados à aprendizagem das línguas materna e estrangeira. A 
construção das línguas e a aquisição de diferentes significados a uma mesma palavra ocorrem 
na interação entre os alunos. Assim, os professores podem inaugurar novas propostas 
decorrentes de recursos mais recentes e disponíveis. 
Convém mencionar que mesmo diante do despertar dos professores a novas 
possibilidades de espaços físicos e de uso de novos recursos didáticos às aulas, ainda assim o 
Brasil ficou na septuagésima posição quanto à fluência dos brasileiros do setor corporativo 
com o idioma Inglês dentre os 78 países analisados pela Empresa GlobalEnglish. No ano de 
2012, o Brasil recebeu a nota 2,95. Em 2013, a nota subiu para 3,27; contrapondo-se à 
fluência dos Filipinos, em primeiro lugar, com a nota de 7,95. 
Esses índices acima mencionados foram retirados da manchete “Profissionais 
brasileiros têm um dos piores níveis de Inglês do mundo” do jornal Valor Econômico, do mês 
de abril de 2013
1
. Para Larsen-Freeman e Anderson (2011, p. 165, tradução nossa): “O Inglês 
é visto como a língua do poder. Muitas pessoas ao redor do mundo querem aprender Inglês 
                                                 
1
 ARCOVERDE, Letícia. Profissionais têm um dos piores níveis de Inglês do mundo. São Paulo: Valor 
Econômico. Carreira. Publicado em 23 de abril de 2013. Disponível em: 
<http://www.valor.com.br/carreira/3096818/profissionais-brasileiros-tem-um-dos-piores-niveis-de-
ingles-do-mundo>. Acesso em: 30 de outubro de 2014.  
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porque acreditam que ele as ajudará para uma boa profissão ou emprego
2”.   
Essa relação do mundo do trabalho com o educacional é essencial para levantar a 
questão de como os alunos, na transição entre a infância e a adolescência, recebem pela 
primeira vez o idioma Inglês no ensino público municipal e notam a influência da Língua 
Inglesa ao longo de suas vidas na sociedade contemporânea e tecnológica.  
Compreendemos que o processo de ensino-aprendizagem não é estático e inclui a 
participação conjunta dos alunos e dos docentes porque ambos ensinam e aprendem 
diariamente. Em uma concepção de aprendizagem voltada ao sócio interacionismo, os 
professores não impõem o conteúdo ou a estrutura gramatical sem contextualizar com o 
cotidiano dos alunos por meio do resgate de conceitos cotidianos e científicos (VEER; 
VALSINER 1996) e da parceria.  
Se o professor está centrado na explicação, exemplificação e reprodução de ideias, os 
alunos assumem a posição de reprodutores em um contexto cultural tecnicista que demarca o 
cenário conhecido pelos seus professores durante os anos de curso na formação inicial. O 
professor, que planeja as suas aulas e seleciona procedimentos metodológicos levando em 
consideração as caraterísticas da turma, reconhece em seus alunos as suas potencialidades 
individuais e os distintos processos de aprendizagem.  
    Ressaltamos que o emprego dos procedimentos metodológicos pelo professor de Inglês 
está relacionado ao seu grau de satisfação e à sua busca pela atualização de conhecimentos na 
profissão docente. Muitos fatores podem caracterizar os docentes de língua estrangeira nos 
dias atuais. As questões do salário, da jornada máxima de trabalho, do pouco conhecimento da 
Língua Inglesa e da formação universitária a baixo custo levam os docentes à falta de 
segurança pela instabilidade profissional, à falta de crença sobre si mesmo em sala e à falta de 
articulação da cultura nas aulas, seja pela curta experiência nos estudos da língua e na 
docência.  
Se o professor não se sente motivado em sua profissão e preparado para lecionar uma 
língua estrangeira, as possibilidades de mudanças em sua prática ficam cada vez mais 
restritas, levando-o a reproduzir práticas consagradas em detrimento de práticas mais 
inovadoras. 
Ribeiro (2002), em sua parceria no projeto “O professor de Inglês da Rede Pública de 
ensino e suas representações” da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, realizou um 
                                                 
2
 Em inglês: “It is English that is seen to be the language of power. Many people around the world 
want to learn English because they believe that it will help them to get a good education or job”. 
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estudo sobre as representações e expectativas deste profissional e o seu agir diante de um 
contexto particular para averiguar a análise que cada um deles fazia de si e a sua percepção do 
que precisa ser transformado seguindo o ponto de vista pessoal, a sua experiência e as suas 
atualizações profissionais. 
Os temores dos professores envolvidos, junto à pesquisadora, estavam voltados à 
busca rápida por formação, pouco preparo após formação para lecionarem um idioma que não 
é o de seu país, falta de motivação e expectativas relacionadas ao domínio da língua, 
ferramenta de seu trabalho. 
O trabalho da pesquisadora Coelho (2005) realizado na Zona da Mata do Estado de 
Minas Gerais assemelha-se à pesquisa acima, realizada em São Paulo, por se tratar de crenças 
construídas em torno do ensino de Inglês na rede pública, isto é, os dois trabalhos giram em 
torno do mesmo eixo, a questão do ensino de Inglês na rede pública. 
As condições contextuais relacionadas às vidas dos alunos fora da escola influenciam 
no ensino, e somadas a esse grupo de crenças há as condições específicas encontradas na 
escola que movimentam outras crenças que atuam com força total por toda a escola e são 
chamadas centrais.  
Na pesquisa realizada por Coelho (2005, p. 112), a autora afirma: “os professores 
creem que os alunos da escola pública são fracos e só podem ensinar coisas básicas”. O uso 
de “coisas” implica um planejamento duvidoso, marginalizado ou discriminatório, segundo a 
autora.  
Barcelos e Abrahão (2006) relatam a importância não só dos estímulos dos professores 
aos seus alunos como os de seus alunos aos seus professores. Esses estímulos estão 
relacionados à cognição e à capacidade de (querer ou não) pensar e agir. Para as autoras 
(2006, p. 18), “as crenças são sociais e individuais”. Essas podem variar de professor para 
professor pelas suas vivências, histórias e pelos níveis econômico-culturais. Barcelos (2007) 
afirma que as crenças são interconectadas, compartilhadas e derivam da experiência direta do 
professor.  
Ao enfatizar as histórias pessoais e as experiências constituídas no meio sociocultural, 
Barbosa (2011) estabelece uma relação dialógica entre Bakhtin e Vygotsky e cria a imagem do 
ser humano composto por um corpo-mente que aprende a (re)agir. 
Portanto, deve-se considerar que o corpo e a mente do aluno refletem a história e a 
cultura que vivencia. Os professores trabalham dentro da realidade escolar e da realidade 
particular desse aluno.  
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Despertar o professor para a percepção do potencial criativo de seus alunos e para o 
reconhecimento de suas histórias é uma questão discutida em Rocha (2012). A autora muito 
contribui para analisar os dados coletados com os questionários das professoras e as 
observações de aula porque evidencia o poder atuante das forças centrífugas e centrípetas 
bakhtinianas no cotidiano escolar dos professores e de seus alunos.  
Ela afirma em sua obra que o planejamento do professor de Inglês se volta 
visivelmente à cobertura de vocabulário. Com base nessa afirmação, os dados dessa presente 
pesquisa foram coletados em questionários e nas notas de campo.  
As autoras Marques e Carvalho (2014) revivem o conceito de afeto apresentado nos 
estudos de Spinosa e Vygotsky, ainda pouco explorado nas práticas mais estruturalistas e 
pouco ou nada interacionistas, como visto adiante no capítulo pertinente à análise dos dados 
coletados nas aulas de Inglês em quatro escolas da Grande São Paulo.  
As autoras esclarecem o quão significativo é o processo de ensino-aprendizagem a 
partir das funções psicológicas superiores que se transformam à medida que os professores 
despertam a volição, a atenção e a memória do seu grupo de alunos.    
  A contribuição dos resultados dessas pesquisas se pauta nas problemáticas levantadas 
acerca da teoria sócio interacionista ou sobre o ensino de uma segunda língua e justificam os 
motivos que nos levaram a desenvolver um estudo cuja questão central é: As práticas de 
ensino de Língua Inglesa, desenvolvidas em grupos de alunos do 5º ano do ensino 
fundamental da rede pública, possuem como fundamento o sócio interacionismo?   
Nota-se a presença da Língua Inglesa no currículo dos anos iniciais das escolas 
municipais pesquisadas, mas esse estudo pretende conhecer como as professoras de Inglês 
planejam as suas aulas, e se esse grupo docente investe na participação ativa de seus alunos 
nesses encontros semanais.  
Essa amplitude na Educação Básica, que necessita ser apreciada pelo professor para 
que o idioma seja muito bem apresentado e os conteúdos bem distribuídos, resulta na 
compreensão da importância de se ter aulas de Inglês desde a infância, de ler e falar Inglês 
nos dias atuais.  
Os professores não possuem um guia prático disciplinar, como presente de graduação, 
em que nele se encontre um jeito socialmente definido como correto para a comunicação da 
criança com um novo sistema de signos. Ao contrário, eles desenvolvem as suas próprias 
competências, habilidades, conhecimentos profissionais, técnicos e práticos, e todo este 
conjunto que o contempla é mobilizado pelas experiências pessoais. 
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O professor pode aproveitar a sua própria autonomia para (re)fazer as suas práticas. 
Contudo, o sistema educacional controla a autonomia do professor, isto é, limita as suas ações 
de acordo com as normas da rede de ensino ou internas das escolas e dos recursos nelas 
disponíveis. 
Por esse motivo expressamos a relevância de suas práticas e a importância de pensar 
sobre as suas ações no exercício docente como explica Schön (1997, p. 83): 
O professor é capaz de refletir sobre a sua prática após a aula, pensar sobre a 
maneira com que a planejou e desenvolveu (o conceito de reflexão sobre a 
ação), e como mediador pode refletir no momento da aula sobre uma nova 
estratégia de aplicar ou tornar a explicar o conteúdo planejado (o conceito de 
reflexão na ação).  
 
Para que ocorra um processo construtivo e colaborativo em sala de aula, com 
características sócio interacionistas, o professor necessita ser reflexivo, isto é, reconhecer que 
ele cresce em sua profissão, dinamiza as suas ações e improvisa mediante o contexto escolar. 
Schön (1997) ressalta a capacidade que o professor tem para refletir sobre a ação 
praticada em sala de aula com um ou mais alunos envolvidos ou para refletir durante as suas 
ações com a turma, introspectivamente. Ao exercer o seu ofício, deveria partir do seguinte 
princípio: Nem todos os alunos aprendem da mesma maneira e ao mesmo tempo. Deve-se 
explicar de diferentes maneiras ao grupo, se for necessário.  
No processo de ensino-aprendizagem há uma interação entre os alunos e o professor, e 
não se pensa em estímulos para buscar novos conhecimentos sem a participação do coletivo – 
alunos e professor.  
O professor precisa reconhecer onde está a dificuldade do aluno, além de perceber a 
necessidade de replanejar a sua aula ou repensar ideias para fazer-se melhor compreendido, 
assim como os alunos precisam colaborar com as tarefas e questionar dúvidas, quando 
necessário.  
 Segundo Liberali (2008), o professor precisa reconstruir as suas práticas. Para a 
autora, “a reconstrução parte do planejamento da mudança para a mudança propriamente dita” 
(2008, p. 43). O objetivo desse processo de “reconstruir” é buscar alternativas e novas 
possibilidades para as ações ou planos diários do professor em suas aulas.  
 Encontramo-nos envolvidos nessa dinâmica de replanejar e construir as práticas em 
torno da colaboração mútua dos alunos e de seu professor. Sabe-se que o trabalho do 
professor não se concretiza apenas com a sua participação em sala.  
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 Diante desse compromisso rotineiro dos professores e de seus alunos em suas aulas, 
apresentamos essa pesquisa atrelada ao sócio interacionismo, mais precisamente à teoria 
sócio-histórico-cultural e aos principais conceitos estudados por Vygotsky resgatados da 
psicologia: a zona de desenvolvimento proximal (níveis de desenvolvimento real e potencial), 
as funções psicológicas superiores e inferiores, os conceitos científicos e cotidianos, o jogo e 
a brincadeira dentro e fora de casa, os instrumentos físicos e simbólicos, os domínios 
genéticos, a ação mediada e a vivência pessoal transformadora (perezhivanie em russo).  
Diante do exposto, organizamos o texto da seguinte forma. No capítulo dois, com a 
primeira parte do referencial teórico, serão apresentados alguns conceitos como linguagem, 
sentido, significado, vivência, zona de desenvolvimento proximal, mediação, instrução, 
aprendizagem e tecnologia abordados com base nos estudos dos pesquisadores brasileiros 
(ANTUNES 2011, OLIVEIRA 2008, PRESTES 2012, REGO 2000) que analisaram obras de 
Vygotsky (1987; 1998) facilitando a entrada da Psicologia sob a perspectiva sócio-histórico-
cultural nas vivências educacionais nacionais. Vygotsky iniciou as suas análises voltadas ao 
funcionamento mental humano e à aproximação dessa capacidade filogenética no campo 
educacional inspirou novos pensamentos.  
O ser humano não nasce pronto e há mudanças em sua zona de desenvolvimento 
proximal, e essas são instantâneas e momentâneas, segundo os estudos de Prestes (2012) ao 
analisar a teoria vygotskiana original em Língua Russa.  
Acompanhando as ideias de Vygotsky, Oliveira (2008) menciona a plasticidade 
cerebral e a autonomia do cérebro que se deve ao encontro social que o dimensiona, ou à ideia 
da construção do conhecimento em conjunto. Participam desse conjunto o professor e o seu 
grupo de alunos em sala de aula que utilizam a linguagem como principal instrumento 
simbólico para a articulação dos conceitos, e assim nos remete a Rego (2000) que trata de 
questões relacionadas à motivação e à linguagem.  
No capítulo três, alguns métodos discutidos por Larsen-Freeman e Anderson (2011) 
serão utilizados para verificar as suas abordagens nas aulas de Inglês observadas ao longo 
desta pesquisa. Essas autoras descrevem cinco métodos de ensino da língua praticamente 
indispensáveis à reflexão crítica do professor de Inglês. Agrupando a base teórica e a 
experiência prática, as autoras delineiam os princípios e as abordagens de ensino como 
exemplos de emprego dos métodos e acabam por apontar semelhanças e diferenças entre esses 
métodos.  
Ainda nesse capítulo, as ênfases serão dadas ao Ensino de Língua Inglesa e à 
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Formação Inicial e Continuada dos Professores. Sendo assim, discutiremos questões voltadas 
à (in)finita construção teórica e prática do professor, especificamente do docente de Inglês da 
rede pública de ensino e à sua autonomia para desenvolver as aulas munidos de desejos, 
limitações, valores e experiências que o revelam à comunidade. Os autores como Imbernón 
(2000; 2009), Marcelo (2009), Nóvoa (2013), Schön (1983;1997), Gimeno Sacristán (1999), 
Tardif; Lessard (2014), Tardif (2002) estão ligados à Formação dos Professores e à Identidade 
Docente, enquanto que as obras de Almeida Filho (1998), Celani (1995; 2002), Lightbown; 
Spada (2006) e Larsen-Freeman; Anderson (2011) estão relacionadas ao ensino de Inglês e à 
interação estabelecida entre professor e aluno(s) em sala de aula. 
No quarto capítulo, a metodologia de pesquisa será definida ao longo do 
desenvolvimento e da aplicação da planilha para a observação de aulas de Inglês em 5ºs anos 
da rede municipal de Guarulhos e de São Caetano do Sul e do questionário semiaberto às 
professoras participantes. Os autores que auxiliam neste processo de constituição da pesquisa 
são: André (1983; 2012; 2013), Gatti (2015), Gianfaldoni; Moroz (2006), Chalmers (1993) e 
Vianna (2003). 
No quinto capítulo, haverá a descrição breve das salas de aula, das escolas e das 
professoras de Inglês. A análise e a interpretação dos dados coletados nas quatro escolas com 
as professoras participantes desta pesquisa participarão do capítulo seis intitulado “Visão geral 
do trabalho pedagógico em categorias”, e a sistematização dos resultados alcançados estará 
disponível no capítulo sete.  
Auxiliarão, na exposição das considerações finais da pesquisa, os autores considerados 
no decorrer deste estudo que aponta para possíveis problemáticas que surgirão durante o seu 
desenvolvimento e que necessitam ser investigadas na perspectiva de indicar aspectos que 
possam aprimorar a qualidade das práticas de ensino de Língua Inglesa nos anos iniciais do 











2 CONCEITOS DA TEORIA INTERACIONISTA SÓCIO-HISTÓRICO-
CULTURAL REPRESENTADOS NA ESCOLA 
Todo pensamento nasce da experiência, mas 
nenhuma experiência obtém algum sentido ou 
coerência sem ter sido submetida antes às 
operações da imaginação ou do pensar.                                                                                                                            
Arendt (1984, p. 107) 
 
Este capítulo expõe e discute conceitos da teoria interacionista sócio-histórico-cultural 
e, para tanto, apresenta em primeiro momento os conceitos elaborados por Vygotsky, 
psicólogo, assim como novas descobertas realizadas por diversos autores, à luz de suas 
interpretações, que foram levadas ao campo educacional. Destacam-se as relações que 
envolvem o processamento mental e individual dos alunos agrupados em uma classe e 
retratam o ensino como um universo particular a partir dos escritos vygotskianos.  
A indagação, que permeia o objeto de estudo dessa pesquisa, “As práticas docentes nas 
aulas de Inglês dos 5ºs anos do Ensino fundamental da Rede possuem como fundamento o 
sócio interacionismo?”, está entrelaçada ao interacionismo sócio-histórico-cultural de 
Vygotsky como teórico indispensável para a discussão sobre a construção do saber no 
processo dialético de ensino-aprendizagem em sala de aula heterogênea.  
2.1 A zona de desenvolvimento proximal (ZDP)  
A escola é sinônima de um espaço social no qual o professor de Inglês pode agrupar as 
suas atividades coletivas em diferentes ambientes escolares, para além da sala de aula, com a 
intenção de favorecer a aprendizagem da criança. O sentido de “agrupar” pode se referir, por 
exemplo, à união dos conteúdos por semelhança com o propósito de estabelecer uma 
sequência didática, em que os alunos não somente pratiquem a escrita com exercícios, mas 
também exercitem a oralidade em situações conversacionais com a intersecção de imagens e 
temas. O fato de agrupar conteúdos em sala de aula, a depender da metodologia escolhida, 
pode permitir a internalização de novos conhecimentos a partir dos conhecimentos cotidianos 
e científicos compartilhados na interação com outros participantes da aula, sendo assim: o 
professor e os colegas de classe. 
Esses conhecimentos que adquirimos na presença do outro se referem ao fenômeno da 
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), conceituada por Vygotsky (1998), que apresenta 
dois níveis de desenvolvimento que diferenciam as crianças umas das outras: os níveis de 
desenvolvimento real (refere-se à solução independente de problemas por meio dos 
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conhecimentos adquiridos) e potencial (refere-se à solução de problemas sob a orientação de 
um adulto ou em colaboração com companheiros mais capazes).  
A ZDP é um lócus no qual as funções psicológicas superiores se formam e o 
conhecimento é construído. Esse processo de formação ocorre duas vezes no 
desenvolvimento: na interpessoalidade e na intrapessoalidade. E como processo que abre 
portas para novos conhecimentos, amadurece a criança enquanto aluno e ser social que brinca, 
interage, aprende brincando e simulando situações reais. A relação interpessoal reflete na 
formação do aluno. 
 Em Oliveira (2008), a ZDP define aquelas funções que ainda não amadureceram, mas 
que estão em processo de maturação, funções que amadurecerão, mas que estão 
presentemente em estado embrionário. 
 
2.1.1 A ZDP atrelada às funções psicológicas superiores e inferiores 
 
A fim de estabelecer um paralelo entre o que é inato e o que é construído no meio 
social, o ser humano nasce com as suas funções psicológicas inferiores e desenvolve as 
funções psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1998). Enquanto as primeiras estão ligadas 
aos fatores biológicos relacionados à hereditariedade e constituídos desde o nascimento, as 
segundas estão ligadas ao comportamento, à consciência e à percepção de mundo.  
As funções psicológicas (ou psíquicas) inferiores estão atreladas à formação natural do 
indivíduo, toda a sua composição biológica.  
De acordo com Rego (2000, p. 39), “as funções psicológicas superiores são 
características, típicas da espécie e da interação humanas, mais sofisticadas, e se referem ao 
controle consciente do comportamento, da atenção, da lembrança voluntária, da memorização 
ativa, do pensamento abstrato, do raciocínio dedutivo e da capacidade de planejamento”.    
As funções psicológicas superiores de Vygotsky (1998), assim exemplificadas: atenção 
voluntária, memória lógico-intencional, planejamento, auto monitoramento, pensamento 
abstrato e liberdade de vontade, se desenvolvem nas mediações sociais por meio do uso dos 
signos, instrumentos simbólicos.  
Para Fidalgo (2010, p. 44), baseada em estudos de Vygotsky (1988, p. 114), “as 
funções psicológicas ocorrem em atividades coletivas, sociais – como funções interpsíquicas 
– e posteriormente, em atividades individuais – como funções intrapsíquicas”. “Essas funções, 
em desenvolvimento, poderiam ser chamadas de „brotos‟ ou „flores‟, ao invés de „frutos‟ que 
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demonstram a maturação dessas funções
3” (VERESOV, 2010, p. 88, tradução nossa). 
Segundo esse pesquisador e professor russo, “nós dizemos que uma estrutura nova é 
um „fruto do desenvolvimento‟. A metodologia de Vygotsky não está focada nos frutos; ela se 
baseia na análise do processo de desenvolvimento, isto é, a transição „do broto ao fruto4‟” 
(2010, p. 86, tradução nossa). 
Veresov (2010, p. 88, tradução nossa) relaciona algumas situações reais de 
aprendizagem às funções psicológicas superiores: 
[...] todas as funções psicológicas superiores da pessoa estão ligadas (à 
memória –„Disse algo sem pensar, fui grosseiro‟, às emoções – „Que besteira 
fiz, sinto-me envergonhado‟, ao raciocínio – „Tenho de pensar duas vezes e 
não repetir os erros‟, à tomada de decisão – „Devo parar com isso. Devo ser 
mais paciente‟)5. 
 
As funções psicológicas superiores, como a atenção, a memória e a vontade ou 
disposição às atividades, começam a se organizar no indivíduo para torná-lo mais 
participativo desde a infância.  
Em Vygotsky (1998 apud MARQUES; CARVALHO 2014, p. 90), “as funções 
psicológicas superiores se transformam: a atenção, que anteriormente era involuntária, torna-
se voluntária e depende cada vez mais do pensamento da própria criança; a memória 
mecânica transforma-se em memória lógica orientada pelo significado”.  
No entanto, a pesquisadora Prestes, que analisa as traduções das obras de Vygotsky, 
ressalta (2012, p. 116): 
 
Além de admitir que a zona de desenvolvimento é passível de quantificação, 
por meio do potencial de aprendizagem do aluno, as autoras
6
 também a 
entendem como um fenômeno estanque, sem levar em consideração que as 
mudanças na zona de desenvolvimento proximal ou imediata são 
instantâneas e momentâneas. 
  
                                                 
3
 Em inglês: “These functions could be termed the buds or flowers of development rather than the 
fruits of development. The principle of buds means that at the beginning the experimental study should 
detect the function (or functions) which are in their bud (embryonic) stages, and are not yet 
developed”. 
4
 Em inglês: “Vygotsky‟s methodology is not focused on fruits; it is directed on the analysis of the 
process of development, i.e. the transition from buds to fruits”. 
5
 Em inglês: “All the higher mental functions of the individual are involved (memory – I said 
something rough, emotions – How stupid my behaviour was, what a shame, thinking – I have to think 
it over and never repeat such bad things, volition – I must stop this. I must be more patient…)”.  
6
 Refere-se às autoras do artigo “Diagnosing zones of proximal development” publicado no livro 
“Communication and cognition” (1985) organizado por James V. Wertsch. 
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De acordo com Prestes (2012), cada aluno possui a sua própria zona de 
desenvolvimento. Segundo a autora (2012, p. 204), “a tradução que mais se aproxima do 
termo zona blijaichego razvitia é zona de desenvolvimento iminente, pois sua característica 
essencial é a das possibilidades de desenvolvimento. As crianças amadurecem certas funções 
intelectuais ao contarem com a colaboração de outra pessoa”. Não dá para precisar o tempo de 
aprendizagem entre os alunos. Enquanto uns alunos compreendem melhor um assunto 
copiando o conceito da lousa; outros necessitam da inserção do conceito, ouvindo-o e 
empregando-o, em um exemplo prático para promover o sentido pessoal.  
Não dá para o professor ou o aluno prever o tempo da aprendizagem, ou seja, o 
período no tempo em que um conceito deixa de ser incompreendido para ser internalizado por 
ele. A ZDP promove uma mudança instantânea relacionada ao conhecimento na relação 
interpessoal, dentro da sala de aula, pois não há apenas uma forma de aprender os conceitos, 
assim como não há uma única maneira de ensinar, de exteriorizar as práticas, de formar 
conceitos e sentidos. 
Por ora, há a necessidade do professor em rever as suas práticas para possibilitar 
mudanças na zona - pessoal – de desenvolvimento dos seus alunos e favorecer os 
conhecimentos em construção que se encontram no estado embrionário ou em transição, 
assim como os alunos necessitam rever o sentido que atribuem à aprendizagem em sala de 
aula.  
Considerando o nível de desenvolvimento potencial, a variedade de assuntos 
estudados e a parceria que integra os alunos nas aulas, Wertsch (1998, p. 147) afirma: 
Ao examinar exemplos de “estados de intersubjetividade” em relação à 
noção de ZDP, assim determinados níveis de intersubjetividade na análise 
das interações criança-adulto, parece que a intersubjetividade adquire as 
aparências de uma capacidade humana emergente.  
 
Em Prestes (2012), o termo emergente ou imediato para ZDP, em lugar de proximal, 
refere-se àquilo que está em construção, ao conhecimento que ainda não está pronto e que é 
mobilizado com a colaboração ou o auxílio de um parceiro, num par ou grupo. Sabe-se que os 
alunos se desenvolvem de modo heterogêneo, e não compreendem os conteúdos da mesma 
maneira e nem ao mesmo tempo.  
Para Rego (2000, p. 60), “as crianças assimilam ativamente aquelas habilidades que 
foram construídas pela história social ao longo de milênios: ela aprende a sentar, a andar, a 
controlar os esfíncteres, a falar, a sentar-se à mesa, a comer com os talheres, a tomar líquidos 
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em copos e etc”. Ainda para essa autora (2000, p. 71) “a criança só aprenderá a falar se 
pertencer a uma comunidade de falantes, ou seja, as condições orgânicas (possuir o aparelho 
fonador), embora necessárias, não são suficientes para que o indivíduo adquira a linguagem”.  
Diante dessas constatações de Rego (2000), percebe-se que algumas ações são 
realizadas pela criança inconscientemente, enquanto que outras requerem atenção, volição, 
raciocínio e a intervenção do professor e dos colegas da classe, os outros alunos, para atingir 
certos objetivos e facilitar a compreensão de determinados assuntos.  
Assim, as funções psicológicas superiores, associadas aos pensamentos interveem num 
processo sócio interacional de construção do conhecimento porque os conceitos são 
organizados na mente a depender do desenvolvimento dessas funções. 
 Ao estudarmos a teoria sócio interacionista compreendemos, portanto, que o professor 
constrói a sua prática, suas atividades e propostas que interveem não somente em seu próprio 
desenvolvimento, mas no desenvolvimento de seus alunos e de suas potencialidades. Vale 
lembrar que o professor intervém no enunciado, no significado, porém o sentido é 
(re)construído individualmente pelo(s) aluno(s). Uma intervenção possível é o jogo, a 
brincadeira proposta pelo professor.  
Vygotsky (1998, p. 173) propõe um paralelo entre o brincar e a instrução escolar: 
“ambos criam uma “zona de desenvolvimento proximal” e, em ambos os contextos, a criança 
elabora habilidades e conhecimentos socialmente disponíveis que passará a internalizar”.  
A brincadeira é fonte de desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento iminente, 
mencionada em Prestes (2012). Segundo a autora, a ação num campo imaginário, a criação de 
uma intenção voluntária, a formação de um plano de vida, de motivos volitivos – tudo isso 
surge na brincadeira, colocando-a num nível superior de desenvolvimento. Ela descreve a 
ZDP como iminente ou imediata por caracterizar o conhecimento instituído ou prestes a 
acontecer. 
Desta forma, o brincar em aula motiva a criança e promove interações, favorecendo a 
aprendizagem de modo dinâmico a partir de instruções. Não se trata do brincar espontâneo 
que alimenta a indisciplina, mas de uma brincadeira instrutiva e instruída pelo professor de 






2.1.2 A ZDP e a mediação 
Alguns alunos necessitam encontrar-se nas diferentes formas existentes de interação 
na sala de aula ou em qualquer outro ambiente escolar de aprendizagem. Essas formas são a 
intervenção, com o papel de mediação de outro colega ou do professor para validar aquilo que 
foi aprendido por um e, posteriormente, será aprendido por outro, comprovando que a 
validação, por parte dos alunos, dos conteúdos que foram ensinados, ocorre em diferentes 
tempos.  
Os alunos aprendem na relação mútua, entre os seus colegas de classe e o professor, 
mediada pela linguagem proferida em atos. Para Goffman (2011, p. 10), “o estudo apropriado 
da interação não é o indivíduo e a sua psicologia, e sim as relações sintáticas entre os atos de 
pessoas diferentes mutuamente presentes umas às outras”.  
A interação, aqui pensemos no meio escolar, não analisa o desenvolvimento cognitivo, 
o comportamento, o comprometimento e a participação de um aluno, mas o agir coletivo, as 
relações que caracterizam a aula e propiciam o desenvolvimento das atividades e, 
consequentemente, promovem outras relações que direcionem ou estimulem novas ações ou 
atos entre os participantes da classe. 
Quando Prestes (2012) revisa alguns conceitos vigotskianos do russo para o português, 
em especial, o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal”, ela afirma que a “zona” não 
é um fenômeno estanque. Vertendo essa afirmação para o campo educacional, entende-se que 
a metodologia e a organização do conteúdo planejado para compor as atividades em sala de 
aula precisam ser acompanhadas e (re)trabalhadas constantemente para que os conhecimentos 
sejam potencializados.  
Aprende-se, ensina-se e retém-se o conhecimento por meio do conteúdo exposto pelas 
práticas dos professores, por suas idealizações, pelo seu comprometimento e entendimento da 
matéria, para consolidarem as aqui denominadas, ideias principais e complementares, porque 
o modo como o professor expõe o conteúdo aos seus alunos, não é absorvido da mesma 
maneira e com a mesma rapidez ou velocidade, instantaneamente ou não, por todos que 
participam da aula.  
Esse fato, que demarca a heterogeneidade existente em uma sala de aula, exige do 
professor uma reorganização constante em sua forma de ensinar e uma observação cotidiana 
na forma com que o aluno aprende. Resgatando as ideias de Vygotsky, influentes na 
Educação, nota-se que os conceitos são construídos, e as ideias iniciais do professor quando 
utilizadas em sala para lecionar determinado conteúdo, após o planejamento, passam a ser 
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interpretadas pelos seus alunos, aqui denominadas de ideias complementares.  
A ZDP está relacionada às ideias complementares tecidas pelos alunos em torno da 
ideia principal exposta nas ações pedagógicas do professor. De acordo com os estudos do 
psicólogo russo Vygotsky, há a coconstrução do conhecimento quando os conceitos se 
encontram na heterogeneidade pelo valor social do significado e pela construção individual do 
sentido. 
Convém ressaltar que a ZDP é individual. Ao navegar por entre áreas do saber e 
fundamentar as práticas docentes por meio dos conceitos trazidos na teoria de Vygotsky, 
percebe-se que os alunos com mais dificuldades recebem auxílio dos alunos com menos 
dificuldades, isso não quer dizer que os alunos que sentem menos dificuldades conseguem 
verbalizar ou expor tudo o que foi ensinado e praticado com total desenvoltura, mas que eles 
dominam o conteúdo a ponto de trocar linguagens com o professor e com outros alunos para 
facilitar a aprendizagem de colegas do grupo. 
A ZDP permite uma relação de troca, enquanto um aluno domina relativamente melhor 
algum assunto; outro, já compreende facilmente alguma outra questão ou tema. A troca 
acontece nessa relação dialética. As pessoas que se situam à volta do aluno não são objetos 
estáticos e passivos, mas companheiros dinâmicos que guiam, regulam, analisam e interferem 
no desenvolvimento. São, pois, agentes do desenvolvimento humano que atuam sobre a Zona 
de Desenvolvimento Proximal.  
A aprendizagem depende, portanto, do desenvolvimento prévio, mas depende também 
do desenvolvimento potencial do aluno. Não se relaciona apenas com o período de 
escolarização, mas relaciona-se também com as primeiras necessidades vitais do corpo e do 
ser humano, conforme será visto na próxima seção. 
 
2.2 O ser monista é interacionista 
 
O ser monista da teoria histórico-cultural vygotskiana, presente na psicologia soviética 
do século XX, foi analisado e apresentado por Oliveira (1992), Veer; Valsiner (1996) e 
Newman; Holzman (2002). O ser humano constrói história na comunhão com os outros seres.  
Para Newman e Holzman (2002, p. 101): 
A ZDP tem uma qualidade distintamente histórica, sendo este espaço de vida 
em que (e simultaneamente como) todos nós vivemos, isto é, sociedade-na-
história [...], a mente-em-sociedade-na-história, ou ZDP, é o caráter da 




No interacionismo o corpo é reflexo do que acontece na mente da pessoa. O ser 
monista constitui-se da união do corpo e da mente. Em Barbosa (2011, p. 17): 
O corpo, tal como concebido por Bakhtin, não é separado da mente. Não se 
trata de um corpo que tem uma mente racional para governá-lo, pois o 
sujeito aqui postulado é resultado do desenvolvimento e do entrelaçamento 
dos processos mentais e corporais, biológicos e psíquicos.  
 
Ainda em Barbosa (ibid, p. 32), “razão e emoção, corpo e mente, pela perspectiva de 
Vygotsky e Bakhtin, não ocupam lugares equidistantes”. Vygotsky, pois, apresenta a visão 
monista do indivíduo (NEWMAN; HOLZMAN, 2002).  
Além disso, não dá para separar as dimensões afetivas e cognitivas dos seres humanos. 
Oliveira (1992) revela que não há dimensões separáveis dentro do ser humano e esclarece que 
o monismo busca a pessoa na totalidade. Nessa obra, a autora apresenta uma perspectiva 
monista que se opõe a qualquer cisão das dimensões humanas. 
A interação requer envolvimento físico-afetivo e cognitivo-intelectual. A depender da 
concepção de ensino, mais tecnicista ou mais interacionista, pode ocorrer o envolvimento e a 
interação nas ações mediadas em classe. Em outras palavras, envolvimento se difere de 
interação porque o aluno ou o professor pode mostrar-se bastante envolvido em alguma 
atividade proposta; mas a interação não ter ocorrido para o avanço dos conhecimentos, para a 
comunicação na Língua Inglesa e para o favorecimento da exposição e da troca de ideias.  
O ofício docente permite a adoção de certas metodologias, implícitas nas práticas, em 
detrimento a outras. Porém, todos os corpos que interagem na sala de aula conhecem algumas 
regras comportamentais que fazem parte da cultura escolar. Uma convenção social 
estabelecida, que requer a atenção e a postura dos alunos e dos professores, é que um 
professor não pode desrespeitar nenhum aluno na presença ou ausência de outros alunos, 
agentes institucionais ou participantes externos implícitos no cenário escolar. Da mesma 
forma, nenhum aluno pode ofender moral ou fisicamente nenhum agente responsável pelo seu 
desenvolvimento intelecto-cultural.  
Outra convenção social é a língua. Sabe-se que cada palavra possui um signo próprio. 
O sentido estabelecido a ela é instituído individualmente e o significado não é fixo; é 
construído na coletividade pelo emprego e frequência do uso da palavra. As Línguas 
Portuguesa e Inglesa reúnem-se em torno dessa natureza linguística. 
Considerando a teoria histórico-cultural vygotskiana no contexto escolar, as palavras 
são empregadas para estabelecerem uma relação de parceria entre o professor e os alunos nas 
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ações por elas geradas, assim como para mobilizarem as ações docentes que revelam as 
abordagens de ensino muito ou pouco voltadas ao sócio interacionismo.  
Em Werstch (1998), Bronckart relata que a produção de ações significativas na 
realidade requer o estabelecimento de um “entendimento” (um acordo) entre os interlocutores 
quanto ao significado da ação (o contexto) no sentido definido anteriormente. A atividade 
significativa, ou ainda simplesmente a linguagem humana, que constitui o meio pelo (e no) 
qual essa intercompreensão necessária ocorre.  
Essa intercompreensão se refere às ações que são expressas e recebem um sentido num 
determinado meio e contexto.  
 
2.3 Os instrumentos atuantes na aprendizagem formal 
Para Oliveira (2008), a ideia de aprendizado inclui a interdependência dos indivíduos 
relacionada àquele que aprende, àquele que ensina e a interação entre eles.  
Se não há alguém que observa, informa, descreve e ensina não há aprendizado; assim 
como não se valida o aprendizado sem aquele que aprende e expõe o que aprendeu. O 
aprendizado ocorre na inter-relação entre o professor e os seus alunos.  
Sendo assim, não se instrui todos os alunos de uma turma da mesma forma, se 
necessário o professor recorre a novos instrumentos e abordagens de ensino para sanar as 
dificuldades dos alunos e mobilizá-los para novas ideias. O processo de ensino-aprendizagem 
gera ações que são compartilhadas na participação mútua do professor e de sua turma. Esse 
processo, em ambiente escolar, é histórico-cultural porque está ligado à bagagem cultural de 
cada indivíduo, professor ou aluno, e a sua própria história no local em que (con)vive.  
O sentido é individualmente construído pelas crianças às propostas dos seus 
professores. O emprego da palavra “sentido” nesse trabalho está associado à interpretação 
dada a uma palavra ou à observação feita sobre um determinado objeto ou tópico. Já, o 
significado é socialmente construído e está ligado ao objetivo que o professor pretende 
alcançar com a sua turma ao término de uma explicação ou aula. O sentido pode se 
transformar, ressignificar, quando trabalhado coletivamente. Os sentidos se diferem diante do 
acervo histórico-cultural presente em cada aluno. Os instrumentos utilizados pelos professores 
em suas aulas são mediadores, pois auxiliam na construção de novos conhecimentos a partir 
de conceitos anteriormente aprendidos ou vivenciados. 
A aprendizagem transforma o indivíduo que não é estático, (re)faz os seus 
pensamentos na presença de outros seres da mesma espécie, ontogeneticamente falando: “ao 
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longo de sua vida desde as primeiras aprendizagens em família, as protoaprendizagens 
(VISCA 1991, p. 27 apud OLIVEIRA 2008, p. 16), que são responsáveis pela constituição 
inicial do sujeito e se referem ao primeiro nível de aprendizagem do esquema evolutivo”. 
Para Relvas (2010), todas as áreas cerebrais estão envolvidas no processo de 
aprendizagem, e afirma que as atividades criativas mais significativas de uma cultura (arte, 
música, ciência e tecnologia) são resultados de um trabalho colaborativo. 
Os instrumentos físicos ou simbólicos, construídos e utilizados pelos adultos e pelas 
crianças, são meios mediacionais. As crianças constroem as suas heranças culturais com base 
nos instrumentos físicos e simbólicos para suprir as suas necessidades e alcançar os seus 
objetivos. 
As crianças e os adultos se comunicam através dos pensamentos carregados de 
intenções, expectativas e conhecimentos alcançados trazidos pelo conjunto dos conceitos 
científicos e cotidianos (VEER; VALSINER 1996) e pela interação social promovida na 
coletividade existente nos diversos meios em que os alunos-crianças se instalam.  
Vygotsky distinguiu dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos (físicos) e os 
signos (simbólicos). O homem se apropria de instrumentos para a sua relação mediada com os 
outros homens, de acordo com os escritos de Oliveira (2008). A própria linguagem, que é uma 
ferramenta simbólica, utilizada pelos alunos e seus professores em sala de aula é um exemplo 
de instrumento. As palavras são signos e, quando utilizadas, resgatam a linguagem oral ou 
escrita. Os instrumentos se aprimoram ou se mantêm ao longo da história e cultura presentes 
nas variadas classes sociais e comunidades de um mesmo país. 
Segundo Lantolf (2000, p. 2, tradução nossa): 
Quer sejam físicos ou simbólicos, os instrumentos são geralmente 
modificados conforme os anos de geração para geração. Cada geração 
retrabalha e/ou reconstrói a sua herança cultural para encontrar as 





Os instrumentos físicos e simbólicos estão relacionados à formação individual do ser 
humano a partir da relação interpessoal e à expansão de seus conhecimentos.  
Para nos orientar sobre a complexidade da espécie humana, a importância e a 
manifestação da linguagem no(s) ambiente(s) em que vivemos, Vygotsky propôs quatro 
                                                 
7
 Em inglês: “Whether physical or symbolic, artifacts are generally modified as they are passed on 
from one generation to the next. Each generation reworks its cultural inheritance to meet the needs of 
its communities and individuals”. 
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domínios genéticos, para o estudo apropriado das funções psicológicas superiores, que podem 
ser desenvolvidos e interpretados no meio educacional (LANTOLF, 2000, p. 3, tradução 
nossa): 
* Filogenético = questiona-se como a mentalidade humana veio a ser 
diferente dos processos mentais em outras formas de vida através da 
integração dos meios mediacionais.  
* Sociogênese
8
 = centra-se no como os diferentes tipos de 
ferramentas simbólicas desenvolvidas pelas culturas humanas ao longo do 
curso de suas respectivas histórias afetaram os tipos de mediação 
favorecidos. 
* Ontogenético = foca-se no modo como as crianças se apropriam e 
utilizam os meios mediacionais.  
* Microgenético = onde o interesse está na reorganização e 
desenvolvimento da mediação num curto intervalo de tempo. Por exemplo: 




No plano ou domínio filogenético, a espécie humana pode interagir com seres 
semelhantes, da mesma espécie, em diferentes meios sociais. Os seres se manifestam pela 
linguagem e se assemelham por possuírem as mesmas habilidades linguístico-comunicativas:  
falar, ouvir, escrever e ler. A instituição escolar é um espaço social e cultural que promove a 
aprendizagem através do ensino de diversos saberes mediados pelo uso de instrumentos 
físicos (os materiais e recursos didáticos) ou simbólicos (os meios interacionais de utilização 
da linguagem e dos materiais didáticos que o professor utiliza em sala).  
Esses instrumentos equivalem ao suporte didático para proporcionar aulas mais 
dinâmicas e estimulantes a ponto de gerarem expectativas no professor e nos alunos quanto à 
sua importância na prática, unindo as habilidades comunicativas próprias do homem. 
                                                 
8
 Em sua obra, Lantolf (2000) sugere o termo “sociocultural”, porém, no decorrer desse estudo, 
constatou-se que todos os domínios genéticos são socioculturais. Optamos por uma distinção na 
tradução para o português. 
9
 Em inglês: “Phylogenetic domain, concerned with how human mentation came to be distinguished 
from mental processes in other life forms through the integration of mediational means. Sociocultural 
domain, concerned with how the different types of symbolic tools developed by human cultures 
throughout the course of their respective histories affected the kinds of mediation favored. Ontogenetic 
domain, where focus is on how children appropriate and integrate mediational means. Microgenetic 
domain, where interest is in the reorganization and development of mediation over a relatively short 
span of time. For example: learning a word, sound, or grammatical feature of a language”.    
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Quanto à sociogênese, os diversos modos de utilização dos instrumentos físicos ou 
simbólicos na representação dos contextos abordados propostos pelos professores servem de 
exemplos. A cultura acompanha as gerações e sofre alterações, assim como os pensamentos 
dos cidadãos integrantes de uma determinada sociedade.  
Lantolf (2000) relaciona a história da cultura de um grupo social, a heterogeneidade 
presente nesse grupo e o relacionamento entre grupos distintos de pessoas que se encontram 
diariamente à sociogênese.  
O plano ontogenético, observado em Lantolf (2000), refere-se ao modo ou aos modos 
com os quais as crianças se aproximam das atividades propostas pelo professor, e apresentam 
os seus níveis de dificuldade mediante a resolução das tarefas e como as expectativas geradas, 
de caráter interacionista e anteriores à aula foram atendidas ao longo da aula, no decorrer das 
etapas participantes de sua duração e ao seu término. 
A partir do domínio microgenético, exemplificado por Lantolf (2000), que relata o 
desenvolvimento da mediação num curto intervalo de tempo, pode-se pensar que o professor 
se expressa em uma aula de 50 minutos sobre determinado conteúdo do plano disciplinar e 
busca contemplar atividades diferenciadas a fim de garantir a participação e a compreensão da 
turma.  A microgênese está ligada tanto à aprendizagem em um determinado evento ou 
comum a determinada tarefa. Em suma, se refere ao que o aluno alcançou após estudo. 
Relacionando a educação à ideia de microgênese, o foco e a estratégia do professor são 
fundamentais para bem administrar o seu tempo de aula, as suas ações planejadas e 
desenvolvidas pelo seu grupo de alunos. O professor deseja observar neste período da aula o 
que os alunos não conseguem fazer e o que eles conseguem fazer, isto é, o caminho da 
aprendizagem (o que o aluno trouxe consigo e o que conseguiu formar), a partir de sua prática 
transformada em ação. Exemplos disso são a pergunta e a resposta em outra língua, a Inglesa, 
referentes à idade que os alunos desenvolvem na oralidade após aprenderem os números e os 
conciliarem à sua própria idade e à idade de pessoas da família em produções escritas. 
As gêneses ou domínios genéticos estão relacionados à formação cultural e intelectual 
humana e à condição social do homem em seu meio. Os seres humanos nascem e crescem 
junto às relações mediadas com outros homens e com os instrumentos físicos (pertinentes à 
sua rotina e ao seu mundo físico) e os simbólicos (signos, isto é, programa computacional, 
jogo interativo, debate, entrevista, enfim meios que promovem a mediação e expandem o 
conhecimento). Esses instrumentos são mediadores nas ações dos alunos, restringindo-nos ao 




2.4 A participação cultural na comunidade escolar 
A criança se desenvolve na família e na escola em um processo de mediar ações por 
meio da linguagem. Para alcançar resultados e obter algum êxito nas suas tarefas e em seus 
desejos, a criança necessita contar com a colaboração e participação de outras pessoas para 
orientá-la sobre a sua conduta, o seu comportamento e algumas regras instituídas socialmente.  
 
A linguagem participa da vida da criança desde o seu nascimento, assim como a 
cultura que estabelece alguns critérios e padrões para o bom convívio e uma boa relação 
interpessoal na sociedade. Primeiramente, a cultura é trabalhada no ambiente familiar, junto à 
presença dos pais, em que a criança aprende, por meio da linguagem, os padrões 
comportamentais típicos da sociedade em que vive, os valores pré-estabelecidos 
individualmente e os aceitos socialmente. A cultura está ligada ao poder do homem em 
reconhecer-se como participante ativo na vida social com a sua própria história.  
Para Vygotsky (1987 apud WERTSCH 1998, p. 20), “a linguagem, que difere do 
discurso, é um meio semiótico que certamente tem o poder de moldar a fala e o pensamento”. 
Podemos acrescentar que o discurso é dirigido pela linguagem. A linguagem antecede o 
discurso. Ela o prepara, embasa. O discurso seleciona as palavras e é articulado pela 
linguagem e pela mediação das pessoas ou dos interlocutores. 
A linguagem é planejada antes de ser processada individualmente, enquanto que o 
discurso é construído socialmente por meio da mediação dos interlocutores com as ideias e 
ações do locutor. 
Ainda em Wertsch (1998, p. 27), “nos trabalhos de Vygotsky a construção da mediação 
– especialmente a mediação semiótica – desempenhou um papel teórico central”. Por si só, o 
indivíduo, pensemos no aluno nesse estudo, não aprende e não troca conhecimentos, 
experiências e vivências que articulam a sua história sem a presença de coparticipantes como 
mediadores transformacionais, cognitiva e culturalmente.  
Os signos, como sistemas comunicativos reunidos em um conjunto semiótico de uma 
respectiva sociedade, língua e tempo histórico, são mediacionais e interacionais porque, 
segundo a perspectiva vigotskiana sociocultural, as crianças não nascem com um repertório 
linguístico pronto. Elas não só aprendem a língua como a constituem, reconhecem os seus 
papéis atuantes na sociedade pela mediação e exploram a cultura.  
As crianças se desenvolvem em diferentes ambientes como filho, irmão, primo, amigo, 
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aluno, colega de classe e jogador, e desta forma assumem papéis que revelam as suas 
identidades culturais constituídas pela/na linguagem.    
Para Wertsch (1998, p. 56), “o objetivo da pesquisa sociocultural é entender a relação 
entre o funcionamento mental humano, por um lado, e o contexto cultural, histórico e 
institucional, por outro”.  
Lantolf (2000, p. 6, tradução nossa) complementa que “as crianças ao se 
desenvolverem ganham um controle contínuo sobre os meios mediacionais disponibilizados 
pela cultura delas, incluindo a linguagem, para propósitos interpessoais (interação social) e 
intrapessoais (pensamento)”10.  
Por vezes, alguns instrumentos participantes da cultura atual nacional
11
 dificultam o 
relacionamento entre pai e filho, e assim, a criança sente dificuldade de se expor na escola e 
de interagir com os seus colegas e professores pela falta de estímulos trazidos do lar. Outro 
fator que pode causar essa dificuldade de interação é a imersão no mundo virtual. 
Atualmente, segundo dados da pesquisa empírica realizada para este estudo, as 
crianças, especificamente do 5º ano, prendem-se aos jogos virtuais e à mídia eletrônica e essa 
dedicação encontra-se em via de mão dupla.  
O mundo virtual pode integrar as crianças na sua cultura local, facilitando assim o 
interesse e o convívio maior com a Língua Inglesa. Por outro lado, a interação face a face é 
esquecida devido às longas horas imergidas na rede social.  
A mente se abre diante de estímulos provenientes das ações mediadas nos meios 
sociais. O funcionamento mental humano está atrelado aos meios mediacionais que despertam 
emoções e pensamentos. Para Marques e Carvalho (2014, p.42), “o sujeito, ao longo de sua 
vida, pode constituir inúmeras experiências, mas só algumas delas se constituem em 
vivências”. As vivências estão relacionadas às experiências mais significativas da história do 
indivíduo que interferem nas capacidades humanas de sentir, pensar e agir no seu meio.  
Elas acrescentam (2014, p. 45): “As vivências constituem-se, assim, em fontes de 
afetos”. Segundo Espinosa (2008 apud MARQUES; CARVALHO, idem), “as afetações 
vivenciadas têm o potencial de aumentar ou diminuir nossa capacidade de agir e sentir”.    
Pode-se concluir que ao longo de um período no tempo, pela perspectiva histórico-
                                                 
10
 Em inglês: “As children develop they gain increasing control over the mediational means made 
available by their culture, including language, for interpersonal (social interaction) and intrapersonal 
(thinking) purposes”. 
11




cultural, os alunos passam por diferentes experiências no meio em que vivem. Em mesmo 
meio e mesma época, alunos distintos sentem e (re)agem diferentemente diante de uma 
situação vivida considerada igual entre eles. Segundo Brown (2007, p. 192, tradução nossa), 
“ambos os alunos e professores de uma segunda língua precisam compreender as diferenças 
culturais, para reconhecerem abertamente que as pessoas não são todas iguais”12. 
Afirma ainda (BROWN, 2007, p. 192, tradução nossa e grifo do autor): 
As salas de aula podem explorar as diferenças culturais, e até mesmo utilizá-
las em uma análise crítica do uso e origem dos estereótipos (ABRAMS, 
2002). Como professores e pesquisadores temos que nos esforçar para 
entender as identidades de nossos alunos em termos de conhecimento 




 O professor necessita não só conhecer e dominar a língua que ensina, mas também 
observar o perfil dos seus alunos integrantes das suas práticas. É ele quem viabiliza a 
comunicação entre os alunos em outra língua por meio dos conceitos estudados ou estrutura a 
língua e a fragmenta aos seus alunos nas aulas desconstruindo a possível relação dialética 
entre ele e os seus alunos.  
A competência linguístico-cultural do professor consolida o processo de ensino-
aprendizagem do seu grupo de alunos, pois os próprios alunos estabelecerão relações entre as 
línguas. Pelos objetivos consistentes trazidos nas propostas das aulas, o professor auxiliará na 
autonomia da classe, resultando assim na formação da identidade dos alunos.   
Ensinar uma segunda língua, a Língua Inglesa, requer o uso prático da língua e o 
estudo sobre a cultura de seus povos com os alunos. Esse estudo pode auxiliar no interesse 
dos alunos para aprender a língua estrangeira. O ato de ensinar implica o ato de praticar a 
língua por meio da oralidade no espaço físico denominado de sala de aula com as suas regras 
e combinados mutáveis que variam de acordo com o professor e o tipo de interação que 
pretende validar a cada aula. “Sempre que surge a possibilidade física da interação falada, um 
sistema de práticas, convenções e regras de procedimentos entra em jogo, funcionando como 
um meio de orientar e organizar o fluxo de mensagens”, relata Goffman (2011, p. 39). Essas 
mensagens estão relacionadas às produções dos alunos e do seu professor que possibilitam 
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 Em inglês: “Both learners and teachers of a second language need to understand cultural differences, 
to recognize openly that people are not all the same beneath the skin”. 
13
 Em inglês: “Language classrooms can celebrate cultural diferences, and even engage in a critical 
analysis of the use and origin of stereotypes (Abrams, 2002). As teachers and researchers we must 




novas contribuições para o repertório linguístico em formação. 
2.5 O cérebro como o arquivo das funções psíquicas 
Relvas (2010, p. 92) define o ato de aprender como um “ato de plasticidade cerebral”, 
modulado por fatores intrínsecos (genéticos) e extrínsecos (experiências). 
O trabalho do professor em Língua Inglesa é bastante complexo, uma vez que à 
criança foram apresentados os jogos enigmáticos, filmes e desenhos animados em que a 
língua e a cultura norte-americana estão presentes, e com isso trazem às aulas, como 
novidades aprendidas, os conceitos adquiridos nos momentos de lazer fora do espaço da sala 
de aula.  
Sendo assim, o professor necessita mostrar aos seus alunos, ao longo do processo 
criativo de construção das atividades, que (i) as palavras que integram os enunciados podem 
se repetir e aparecer em mais de uma situação de fala com significados distintos, (ii) a 
sequência das palavras nos enunciados em Inglês difere da sequência em Português e (iii) a 
existência de palavras ou expressões em Inglês que se assemelham em Português quando 
traduzidas apresentam significados divergentes apesar da aparente combinação.   
A criança de dez anos de idade tem facilidade para organizar informações em nova 
língua, planejar ações a serem realizadas posteriormente e já possui a capacidade de imaginar 
eventos nunca vividos. Esse é o perfil do alunado do 5º ano da rede municipal de ensino.  
Essa capacidade da criança voltada à imaginação, ao planejamento e à organização dos 
pensamentos está atrelada à plasticidade cerebral e ao poder que o cérebro possui em 
condicionar as funções psicológicas superiores à sua aplicação no meio.  
Oliveira (2008, p. 23) afirma que “o cérebro amadurece e ganha elasticidade e 
autonomia”. A autora descreve o cérebro como um sistema aberto, de grande plasticidade, 
cuja estrutura e modos de funcionamento são moldados ao longo da história da espécie e do 
desenvolvimento individual. 
Para Vygotsky, o ser humano aprende desde o nascimento a viver em comunidade, a 
construir as suas primeiras aprendizagens e relações com os seus pais. Ele se desenvolve em 
comunhão. Todo o potencial do cérebro não nasce com o indivíduo; na verdade, o cérebro se 
desenvolve ao longo da vida e adquire conhecimentos na dinâmica da interação.  
Independentemente do modo de aprendizagem, cinestésico, visual ou auditivo, todos 
os alunos desenvolvem as suas potencialidades por viverem em constante aprendizado. A 
língua reorganiza o pensamento ao longo da vida. Para Wertsch (1998, p. 89), “aprender uma 
língua é o principal meio de aprender as formas de viver da cultura”.  
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Alunos, ainda crianças, que não conhecem uma segunda língua, descobrem facilidades 
de relacionar conceitos aos seus significados por signos pictóricos ou instrumentos físicos, até 
os carregados na imaginação durante as suas aulas de Inglês.  
Fazer anotações que possam servir de propósitos mnemônicos e comunicativos, 
reconhecendo a elasticidade cerebral, é tão antigo quanto a própria cultura humana, ainda em 
Wertsch (1998). Os instrumentos físicos direcionam as ações docentes e mudam conforme o 
tempo e a história. Caderno, papéis para rascunho e a velha companheira máquina de escrever 
se vão para dar lugar à lousa digital, ao computador de mesa ou portátil, ao tablet e ao celular, 
porém ao longo da história o processo mnemônico se mantém. 
Atividades colaborativas e a criação de ambientes como parte das ações docentes 
refletem em resultados oportunos para que o grupo de crianças ative as suas potencialidades, 
essas estão relacionadas ao conhecimento potencial de Vygotsky (NEWMAN; HOLZMAN 
2002) que se adquire em parcerias de cunho interacionista.  
Os professores, enquanto sujeitos histórico-culturais, instigam e desenvolvem 
condições de expor as teorias em práticas de caráter motivacional gerando expectativas em 
seus alunos.  
O conjunto de conhecimentos adquiridos pelos professores é repassado através de 
instruções recebidas. Às vezes este destino, a forma de conduzir as suas próprias orientações à 
turma, acontece em bloco fixo, ou por meio de uma análise criteriosa em diálogos mais 
interativos.  
O que motiva os professores a aprenderem é o que os motiva a ensinar. A motivação 
como uma função psicológica superior é gerada no cérebro e vem acompanhada de outras 
funções como a atenção e a imaginação nas atividades mediadas em sala de aula.  
O trabalho do professor com os seus alunos só se realiza mediante a interação, a 
parceria, um vínculo de interesse entre eles. Esse processo sócio interacional condiciona 
estímulos que viabilizam o desenvolvimento cognitivo do professor e de seus alunos. A práxis 
estabelecida pelo professor em seu ofício é essencial, porém o sentido é construído por cada 
aluno a partir do significado estabelecido coletivamente.  
O ideal são as atividades convidativas que mostrem não somente ao professor, mas aos 
grupos de alunos o avanço do conteúdo real para o que foi recém-conquistado (aquilo que não 
tinham), o conhecimento potencial, alcançado com pouco ou muito esforço.  
Para compreender melhor o trabalho docente diário, sob a perspectiva vigotskiana, 
deve-se esclarecer que não somente a cultura escolar reflete no desenvolvimento cognitivo de 
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caráter interpessoal, como também a cultura familiar pode refletir diretamente nas funções da 
atenção e memória quando os alunos estão estudando.  
Desta forma, a cultura auxilia nesta aproximação social de uma língua externa ao meio 
linguístico e cultural resultante da língua portuguesa ou materna. A compreensão da estrutura 
gramatical e lexical em Inglês é possível pela correlação em que o cérebro capta esta atenção 
e a coordena entre a Língua Materna e a Língua Inglesa, como 2ª língua.  
Ressalta-se, uma vez mais, que o homem desenvolve a sua relação com o meio num 
processo histórico-cultural. A relação do homem com o mundo não é direta, mas, 
fundamentalmente, uma relação mediada.  
Embora o Inglês esteja bem presente na nossa sociedade, para alguns alunos, 
especificamente do 5º ano do Ensino fundamental, na rede pública municipal de ensino, a 
Língua Inglesa é uma novidade, sendo pela primeira vez apresentada.  
Particularmente, cada professor programa uma aula sem conseguir prever o quanto 
cada aluno aprenderá com ela e se o plano de aula organizado previamente condiz com a aula 
praticada, com alunos que apresentam diferentes formas de assimilação entre si. Esse 
planejamento não permite prever, com total segurança, a receptividade e o desempenho dos 
alunos. 
Os alunos, mesmo diante de modos de ser e pensar divergentes, carregam expectativas 
em relação às aulas que são construídas com base nos ideais do professor. Normalmente são 
propostas de aulas que valorizem descobertas através da imaginação e das emoções, 
possivelmente enriquecendo as habilidades prévias e amadurecendo outras habilidades dos 
alunos.  
Os professores e os alunos trazem diferentes expectativas, histórias e experiências para 
dentro da sala de aula; não são meros receptores de informação. Todos os meios sociais 
provocam reações nos alunos e professores, e essas podem comprometer (ou não) o processo 
de interação no meio escolar, assim sendo, em classe. 
 
2.6 A escola, o ensino e os professores  
Segundo Antunes (2011), a escola, ou o sistema organizacional no qual ela está 
inserida, avalia muito mais o volume quantitativo dos saberes ao volume qualitativo das 
unidades destes saberes. A instituição parece sentir necessidade de capacitar os alunos para 
assimilar satisfatoriamente os saberes, reconhecidos pela atribuição de conceitos 
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alfanuméricos como um exemplo de instrumento simbólico e pedagógico, e não o quanto 
esses saberes são indispensáveis e dinâmicos, e como são desenvolvidos pelos professores em 
sala de aula.  
Movidos pela arte de ensinar
14
, os professores podem relacionar-se com os seus alunos 
para que não sejam meros copistas e armazenadores da opinião de outrem sem condições de 
expressar as suas ideias e opiniões a respeito de uma situação cultural abrangente. Desta 
forma, romperiam com o status vigente. 
Cabe, assim, ao professor, não frustrar o aluno ou não oferecer oportunidades para que 
ele se expresse. O ambiente necessita ser agradável ao professor e aos alunos, uma conversa 
no início da aula pode auxiliá-los no desenvolvimento pessoal em todos os ambientes em que 
ele faz e fará parte.  
A escola não deve se ater a transmitir conteúdos de forma sistêmica, preocupando-se 
com os resultados alcançados em conjunto com os seus alunos ou pelos seus alunos. “A 
experiência prática mostra que é impossível e infértil ensinar os conceitos de uma forma 
direta. Um professor que tenta isto habitualmente não consegue da criança mais do que um 
verbalismo oco, um psitacismo que só encobre um vácuo”, ressaltam Marques e Carvalho 
(2014, p. 84). 
Para as autoras acima, a forma direta se refere ao ensino de palavras soltas sem 
enquadrá-las a um cenário ou contexto, somente fazendo uso da tradução e da repetição em 
exercícios escritos ou orais sem relacionar o uso prático da língua aos alunos. 
O professor, acompanhando a visão sócio-histórico-cultural de Vygotsky, não 
transmite o conteúdo planejado à sua aula de forma direta. As diferentes vozes e 
interpretações dos alunos se fazem necessárias e participantes das aulas. Ele tece ideias, 
problematiza, contextualiza, junto ao seu grupo de alunos para que eles construam sentidos. 
Os alunos assimilam melhor aquilo que é proposto pelo professor quando construído, 
problematizado e não reproduzido.  Segundo Davidov (1988, p. 3 apud REGO 2000, p. 108),  
a escola não deve se restringir à transmissão de conteúdos, mas, 
principalmente, ensinar o aluno a pensar, ensinar formas de acesso e 
apropriação do conhecimento elaborado, de modo que ele (o aluno) possa 
praticá-las autonomamente ao longo de sua vida, além de sua permanência 
                                                 
14
 Refere-se, neste estudo, ao talento pessoal e intransferível. Algumas definições para arte encontradas 
no Dicionário Houaiss (2008): (1) habilidade humana de pôr em prática uma ideia, pelo domínio da 
matéria (a arte de usar o fogo), (2) o conjunto de técnicas características de um ofício ou profissão, (3) 
o próprio ofício e (4) a capacidade especial; aptidão.  
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na escola. Essa é a tarefa principal da escola contemporânea frente às 
exigências das sociedades modernas. 
 
Sendo assim, as ações docentes geram autonomia ao grupo de alunos e culminam para 
um processo de aprendizagem contrário às ideias e respostas prontas. Para evitar que as 
respostas às tarefas sejam divulgadas precocemente pelo professor, recomenda-se trabalhar 
melhor a cultura em sala de aula. Primeiramente, essa manifestação da cultura está associada 
ao tempo que o professor disponibiliza aos seus alunos para fazê-los pensar sobre as respostas 
sem disponibilizá-las insignificantemente. Pode-se associar também à motivação do professor 
em reforçar nos seus discursos aos alunos que o melhor a fazerem em suas tarefas é tentar 
desenvolvê-las sem penderem à prática de copiá-las de colegas da classe ou da própria lousa 
durante as correções. 
Pela perspectiva sócio interacionista, entende-se que o professor busca métodos e 
instrumentos que estabelecem a visão dialética de construção do conhecimento com as suas 
turmas. Os conceitos são construídos em meio à mediação idealizada pelo próprio professor e 
materializada pela metodologia. 
A atenção do aluno é necessária a todos os momentos de aula. Ele está inserido num 
meio social e, junto a sua bagagem cultural, intelectual e afetiva, acompanha os pensamentos 
do professor para formar os seus próprios conceitos e discursos. Os professores necessitam 
organizar os seus conteúdos de maneira que não invalidem a sua aula ou resultem em 
repetições de alguma falha ou erro por parte do aluno.  
Assim observa-se um exemplo trazido por Lantolf (2000, p. 7, tradução nossa): 
Quebrar a unidade dialética entre discurso e pensamento é negar qualquer 
possibilidade de entender as capacidades mentais humanas, a complementar, 
como Vygotsky observou, que a análise independente de oxigênio e 
hidrogênio fracassa para sustentar uma explicação da capacidade da água em 
apagar o fogo. É necessária, então, uma unidade de análise que preserve a 
unidade dialética dos elementos (pensamento e fala)
15
.   
 
A linguagem estabelece uma ordem para os pensamentos porque se não houver uma 
tendência à organização, o aluno expressar-se-á, verbalmente ou por escrito, como desejar e 
pouco ou nada será compreendido. Os significados produzidos transformam-se em ações que 
                                                 
15
 Em inglês: “To break the dialectic unity between speech and thought is to forego any possibility of 
understanding human mental capacities, much in the same way, as Vygotsky observed, that 
independent analysis of oxygen and hydrogen fails to generate an explanation of water‟s capacity to 
extinguish fire. What is needed, then, is a unit of analysis that preserves the dialectic unity of elements 
(thinking and speaking)”. 
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constituem um fenômeno fundamentalmente social, e se pudermos acrescentar, 
simbolicamente representado e interpretado pelos humanos. 
Para Ricoeur (1986 apud WERTSCH 1998, p. 74), “a ação se desenvolve 
simultaneamente dentro de uma estrutura social, produzindo um conjunto de convenções 
(valores, símbolos, regras), e o seu significado consequentemente deveria também ser 
analisado como produto deste nível de controle social”. 
2.7 A relação dos parâmetros curriculares nacionais com o ensino de Inglês 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira (BRASIL, 1998) 
constatam que o ensino de Língua Estrangeira não é visto como elemento importante na 
formação do aluno, como um direito que lhe deve ser assegurado.  
A Língua Estrangeira é ministrada muitas vezes em algumas regiões e em 
apenas uma ou duas séries do ensino fundamental. Em outras, tem o status 
de simples atividade, sem caráter de promoção ou reprovação. Em alguns 
estados, a Língua Estrangeira é colocada fora do contexto da educação 
global do aluno em Centro de Línguas (BRASIL, 1998, p. 24). 
 
Vale ressaltar que estes parâmetros foram publicados em 1998, há mais de 15 anos, e 
foram propostos pelo Paulo Renato Souza, Ministro da Educação de 1995 a 2002
16
.  
No título “Uma síntese da situação atual do ensino de língua estrangeira no Brasil”, 
presente nos Parâmetros Curriculares Nacionais, há uma afirmação “os exercícios propostos 
(pelos professores), em geral, exploram pontos ou estruturas gramaticais descontextualizados 
(BRASIL 1998, p. 24)” que escancara a realidade do ensino de LE17 em algumas escolas da 
rede pública municipal e desperta um sentimento de incapacidade nos professores de Inglês, 
conforme as observações de aulas e as teorias utilizadas na presente pesquisa.  
Nos Parâmetros Curriculares Nacionais de Língua Estrangeira (1998) os temas 
centrais são a cidadania, a consciência crítica em relação à linguagem e os aspectos 
sociopolíticos da aprendizagem de LE. Eles se articulam com os temas transversais 
notadamente, pela possibilidade de: 
Se usar a aprendizagem de línguas como espaço para se compreender, na 
escola, as várias maneiras de se viver a experiência humana. Para a 
                                                 
16
 Os  PCNs perderam sua força como referencial curricular nacional. Atualmente uma das metas 
contidas no Plano Nacional da Educação é a instituição de uma Base Nacional Comum Curricular - 
BNCC, fato que tem provocado inúmeros debates, principalmente sobre suas implicações nos 
currículos das escolas públicas. No mês de maio de 2016, a segunda versão do documento foi 
publicada e se encontra disponível em http://basenacionalcomum.mec.gov.br/documentos/bncc-
2versao.revista.pdf. Acesso em 23 de maio de 2016.   
17
 Refere-se à Língua Estrangeira Inglesa. 
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viabilização desses temas no documento é essencial caracterizar duas 
questões teóricas de base: (1) uma determinada visão da linguagem, isto é, 
sua natureza sociointeracional e (2) o processo de aprendizagem entendido 
como sociointeracional. Esses dois pilares são essenciais na sustentação do 
processo de ensinar e aprender línguas: uma visão teórica da linguagem e da 
aprendizagem (BRASIL, 1998, p. 25). 
 
Esta interação da linguagem com o processo de aprendizagem é construída por meio 
de uma relação de troca de saberes entre os professores e as experiências 
pessoais/profissionais que circulam no meio escolar, por não conseguirmos pensar na 
aprendizagem de uma língua sem comunicação oral e escrita e sem a relação com os temas 
transversais. 
Embora os Parâmetros Curriculares Nacionais (1998) não apresentem metodologias de 
ensino da Língua Inglesa, a brincadeira ou um jogo interativo (em duplas ou pequenos 
grupos) pode conectar-se a uma concepção de trabalho do professor no processo de ensino-
aprendizagem da Língua Inglesa.  
Segundo Lantolf (2000, p. 13, tradução nossa), “as crianças se unem em atividades 
que não possuem apenas o intuito de diversão, mas as atividades permitem projetá-las para o 
futuro”18. Para esse autor, brincar é uma atividade colaborativa, que contribui para o 
desenvolvimento interpessoal (atividade socializada) e intrapessoal (atividade internalizada), e 
cooperativa por envolver outras crianças, outros participantes e mediadores. Algumas 
brincadeiras podem ser conciliadas às aulas de Inglês do 5º ano para enriquecerem o processo 
de desenvolvimento individual e de aprendizagem. 
Wertsch (1998, p. 154) afirma que:  
A participação do outro implica uma atribuição de significado às ações da 
criança desde cedo. As necessidades da criança só podem ser satisfeitas pelo 
outro que completa, compensa e interpreta as ações da mesma de modo que 
é nos movimentos (manuseio, manipulação) de outros que as primeiras 
atitudes da criança tomarão forma. 
            Desde cedo, todo homem sente a necessidade de se expressar pela língua para atingir 
os seus objetivos que são variados ao longo da vida. Nas atividades mundanas a interação une 
não só o corpo e a mente, mas a língua e a cultura. 
 O professor precisa ser mediador e despertar expectativas que animem e condicionem 
atividades colaborativas e convidativas que estimulem a atenção voluntária, a memorização 
efetiva e a volição de seus alunos. Ensinar não é fácil, e muito menos aprender. 
                                                 
18
 Em inglês: “Children engage in activities that are not just about having fun, but allow children to 
project into future”. 
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 Com base no compromisso social do professor, no próximo capítulo serão tratadas 
questões sobre a construção da identidade docente, a constituição cultural na escola, o papel 
social do professor, alguns métodos praticados pelos professores para o ensino de Inglês, as 
crenças do professor construídas ao longo de sua formação e o planejamento disciplinar nos 
























3 A IMPORTÂNCIA DA FORMAÇÃO DO PROFESSOR PARA AS SUAS PRÁTICAS  
Como no mundo do romance, o mundo de uma 
sala de aula ativa, propositada e reflexiva é, por 
definição, um lugar descrito por Bakhtin onde 
muitas línguas estabelecem contato e 
reconhecimento mútuo entre si mesmas, a fim 
de criar o diálogo das linguagens. 
                                       Landay (2004, p. 123) 
        
 
3.1 A constituição da Escola  
Para Gimeno Sacristán (1999, p. 65), “a sociedade é contraditória”. O autor (idem) 
esclarece esta contradição: “a escola, como aparelho cultural da modernidade obstinada em 
conseguir a homogeneidade cultural, é discutida, de um lado, por abranger as massas de 
alunos ilustrando a população em geral e, por outro lado, constata-se ser hierarquizadora”.   
Diante da sociedade dicotômica vigente, Schön (1997) relata que o conhecimento 
emanado do centro é imposto na periferia. Em síntese, as escolas são espaços sociais distintos 
uns dos outros que mobilizam e atendem a toda a população, em contrapartida, sem se aterem 
às particularidades e raízes dos sujeitos. 
Em apenas uma das quatro escolas investigadas nesta pesquisa, percebe-se que os 
alunos utilizam livro didático de Inglês nas aulas devido à questão financeira mais favorável 
de suas famílias que acabam por influenciar as práticas docentes disponibilizando este recurso 
ao planejamento disciplinar.  
De acordo com Moraes (2015)
19
, as grades curriculares são como gaiolas 
epistemológicas. Em paralelo com o pensar da autora e com o pensar observável nas aulas e 
nas respostas ao questionário das professoras participantes neste estudo, a maior preocupação 
dos professores da rede pública de ensino é com a sequência de conteúdos a cumprir 
anualmente.  
O conhecimento que embasa as aulas provém de conteúdos pré-estabelecidos junto ao 
planejamento do ano letivo que apresenta pouca ou muita proximidade com as outras 
disciplinas, ou áreas do conhecimento, e com possíveis projetos voltados aos temas 
transversais emergentes e fecundos da sociedade brasileira. Mesmo assim, esse conhecimento 
nem sempre é trabalhado de forma a garantir o legítimo papel social da escola: reelaborar o 
                                                 
19
 MORAES, Maria Cândida. Palestra “Da ontologia e epistemologia complexa à docência 
transdisciplinar” proferida em 26 de outubro de 2015. Conferencista presente no XII Congresso 
Nacional de Educação da Pontifícia Universidade Católica do Paraná.   
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conhecimento, permitindo o seu acesso a todas as camadas sociais. 
Segundo Gimeno Sacristán (1999, p. 45, grifo nosso), cada sistema educativo é como 
um aparelho institucional que possui uma cultura própria proveniente dos seus indivíduos 
participantes. Para ele: 
O sistema educativo, como complexo de pessoas que trabalham nele, que 
vivem nele, que esperam dele, como um emaranhado de relações pessoais, 
de relações com o mundo externo, com a realidade econômica, social e 
cultural, como aparelho institucional regido por uma cultura própria e por 
normas externas, não pode ser entendido, nem se dirigir apoiado na crença 
de que as teorias determinam e dirigem a realidade.  
 
Para autores como Giddens e Rosenholtz (apud BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 
45), “o contexto, ou seja, a realidade das escolas e as condições reais do trabalho docente 
são mais determinantes da prática do professor do que das suas teorias pessoais”. 
Embora existam normas legais a serem seguidas, nem sempre a prática cotidiana da 
escola corresponde a essas normas. “Cada instituição possui sua própria lógica, suas 
possibilidades e limitações que constituirão o contexto da prática docente” (AZZI, 2005, p. 
43).   
Os professores se reúnem em torno de um centro que é composto por normas e leis 
que orientam as escolas e as práticas docentes, metaforicamente ilustrado pela força 
estabilizadora centrípeta bakhtiniana. Severino (2006, p. 627) relata que “é sob a prática do 
trabalho que os indivíduos se vinculam intrinsecamente à sociedade, fortificados por uma 
solidariedade orgânica que os mantém unidos, como se estivessem atraídos por uma força 
centrípeta”. 
Em Rocha (2012), fazer parte do mundo, para o círculo bakhtiniano, é integrar um 
movimento incessante, de constituição e ruptura, de forças opostamente direcionadas. 
Enquanto as forças centralizadoras, autoritárias, orientam-se centripetamente para a 
estabilização e para a unidade, as forças desestabilizadoras que visam à transformação, 
resistem a elas, em um movimento denominado centrífugo. 
Esse centro pode ser exemplificado como a secretaria municipal de educação que 
estabelece algumas normas, alguns critérios avaliativos e projetos extracurriculares que se 
entrelaçam às aulas e atuam com a sua força estabilizadora centrípeta nas escolas, 
particularmente nas ações pedagógicas dentro das salas de aula como núcleos de formação e 




Severino (2006) segue adiante e diz que os indivíduos (aqui pensemos particularmente 
nos alunos) estão inseridos em uma realidade escolar restrita que os prepara para a realidade 
social mais ampla. A realidade escolar restrita atua na sociedade com a força centrípeta 
dominante e estabilizadora que determina as diretrizes educacionais municipais a todos os 
alunos.  
Algumas escolas carecem de recursos devido à realidade na qual os seus integrantes 
vivem e estudam, e assim elas atuam com a força centrífuga por não conseguirem acompanhar 
as diretrizes determinadas pela força centrípeta prescritiva. A complementar, “É preciso fugir 
da vitimização que transforma os recursos em grandes vilões, desenvolvendo uma cultura de 
falta” alerta Rui Canário (1992, p. 175 apud LÜDKE, 2014, p. 71, ênfase do autor) para a 
questão de que as necessidades ou carências de recursos não podem ser constatações a priori.  
O professor de Inglês pode trabalhar com aquilo que ele próprio possui: a sua própria 
cultura, a criatividade, a participação dos diálogos nas turmas e a disposição para desenvolver 
aulas que condicionem a interação entre os alunos sob a sua mediação. 
Essa cultura de falta, retratada por Canário (1992), desestimula os alunos à 
socialização e à própria participação no mundo que se movimenta guiado por forças humanas 
divergentes que o governam.  
3.2 A constituição cultural na escola: um tipo de ensino baseado em tópicos e léxicos  
          Retomando conceitos apresentados na última seção, a cultura nas escolas é formada 
segundo o conceito das forças centrífuga e centrípeta porque os agentes, os indivíduos que 
fazem parte da comunidade escolar, são os críticos educacionais que recebem tarefas, 
estabelecidas pela Secretaria Municipal da Educação, e não conseguem realizá-las, seja por 
questão de tempo, de pouco preparo ou pela falta de recursos e/ou materiais. O 
questionamento dos agentes educacionais entre o que é estabelecido e o que se aplica na 
realidade escolar vivenciada é contínuo. As diretrizes curriculares e as propostas de políticas 
públicas compõem o centro sistêmico das instituições escolares, e os professores que 
conduzem as suas aulas têm por referência esse centro para as suas práticas e para a sua 
concepção de avanço profissional na docência.  
Muitas vezes, os professores necessitam buscar adaptações a certas diretrizes e 
propostas devido à realidade particular da(s) escola(s) em que lecionam.  
 
As comunidades escolares que não se adaptam às questões norteadoras do centro 
político e diretivo estabelecem novas normas ao grupo e deixam agir as forças centrífugas.   
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Observado o contexto da sala de aula de Língua Inglesa com as turmas de 5º ano, a 
força centrípeta atua ao implantar a disciplina de Língua Inglesa dentro do conjunto 
disciplinar, mas as forças centrífugas, decorrentes dos sistemas próprios de cada escola 
municipal, resistem à aplicabilidade ipsis litteris de um plano teórico à prática em classe.  
A força centrípeta se preocupa com os conteúdos do componente curricular, em se 
tratando do Inglês, a construção desse conhecimento específico tem por base a estrutura 
lexical, como se constata no apêndice A neste estudo, em que os planejamentos anuais nas 
duas redes municipais de ensino seguem uma sequência temática, o estudo e a tradução das 
palavras pertinentes ao tema. 
Isso vai contra o preconizado pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 
1998, p. 19) “a aprendizagem de uma Língua Estrangeira deve garantir ao aluno seu 
engajamento discursivo, ou seja, sua construção como sujeito do discurso via Língua 
Estrangeira”.  
Apenas com o vocabulário e o uso de palavras soltas não se constrói o discurso. 
Somente o estudo dos verbetes em Língua Inglesa agrupando-os por tópicos e temas não 
viabiliza a aprendizagem de Língua Inglesa.  
Para Rocha (2012, p. 120), “a maior parte das temáticas sugeridas revelam um 
acentuado teor conteudista, na medida em que se voltam visivelmente à cobertura de 
vocabulário, principalmente, como é o caso de Colors and Numbers, Parts of the Body, 
Seasons etc”20.  
Os alunos necessitam unir os sentidos das palavras, combinando-as para se expressar 
transformando o poder da força centrípeta em mudança para a sociedade pelo poder exercido 
pela força centrífuga nas escolas. 
3.3 Seleção de métodos abordados nas práticas docentes em Língua Inglesa 
O presente estudo pretende averiguar se as práticas docentes observadas nas quatro 
escolas, dos dois municípios de pesquisa, são sócio interacionistas ou, ao menos, se 
aproximam do interacionismo vigotskiano. A seguir, cinco métodos de professores de Língua 
Inglesa, aplicados em diversos países, serão apresentados na tentativa de verificar como o 
professor constitui o seu papel social, fortalece a aprendizagem dos seus alunos e valoriza a 
relação dialética para a construção do conhecimento.  
As autoras estadunidenses Larsen-Freeman e Anderson (2011) apresentaram métodos 
                                                 
20
 Ao término da dissertação, no apêndice A, um quadro ilustrará os tópicos de teor conteudista que são 
ministrados pelas professoras de Inglês de duas redes distintas e municipais da Grande São Paulo.  
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que incorporam as práticas dos professores de Inglês. Dos dez métodos apresentados na obra 
dessas autoras, cinco são mencionados adiante.  
Apontamos duas situações que convergem para essa seleção dos métodos. Primeira, os 
métodos escolhidos são os mais conhecidos, no país em que vivemos, entre os professores de 
Inglês desde a formação universitária. E, segunda, pela proximidade de cada um deles com o 
objetivo geral desse estudo que é verificar se as práticas docentes observadas nas aulas de 
Inglês são ou estão a caminho de se transformarem em sócio interacionistas.  Serão 
apresentados a seguir os métodos: 
3.3.1 Gramática-Tradução 
O primeiro método é “Gramática-Tradução”, apresentado por Larsen-Freeman e 
Anderson (2011, p. 13-24, tradução nossa
21
). Para descrever o método, as autoras se 
apropriaram do termo “língua-alvo” que parece estabelecer compromisso com o termo 
original. De acordo com o método, a leitura, o estudo do vocabulário e a tradução participam 
das aulas focadas na gramática. 
Ao empregar esse método, o professor trabalha a leitura individual e a interpretação de 
um texto ou uma adaptação de obra com o seu grupo. Além de perguntas e respostas em 
Inglês relacionadas ao excerto de uma obra ou texto, o aluno responde a questões 
relacionando uma passagem do texto a uma experiência pessoal. 
Os alunos, quando envolvidos nesse método, tendem a formar uma lista de palavras 
em Inglês e na língua materna. A equivalência lexical é estudada. Os estímulos provenientes 
do professor, isto é, os elogios e o esclarecimento das dúvidas são em língua materna ou 
nativa. Os alunos partem da leitura de um texto literário para estudar a gramática e observar a 
estrutura exemplificada, de modo a comparar com a encontrada no texto em Inglês e a 
pertencente à língua materna, a fim de estabelecer uma relação associativa de equivalência 
entre as línguas. 
A compreensão dos alunos não pode ser mensurada pela memorização arcaica. A 
compreensão está relacionada ao emprego da língua. São utilizadas a leitura e a escrita. Esse 
método é popular para o ensino do Português e do Inglês.  
A Língua Inglesa é ensinada em uma relação semântica de equivalência com o 
Português. 
                                                 
21
 (N.T.) Serão apresentados cinco métodos em Língua Portuguesa na seção 3.3. Os exemplos e os 






O segundo método é o “Direto”, apresentado pelas autoras Larsen-Freeman e 
Anderson (2011, p. 25-34, tradução nossa). Elas estabelecem uma comparação desse método 
com o método Gramática-Tradução. Enquanto o método Gramática-Tradução não foi muito 
eficiente em preparar alunos para utilizar a língua-alvo comunicativamente, o método direto 
se tornou popular. Esse possui uma regra básica: Nenhuma tradução é permitida. Somente a 
língua-alvo participa da aula.  
O professor se apropria da habilidade comunicativa oral para se comunicar com a sua 
turma. As dúvidas que surgem por parte dos alunos são elaboradas e pronunciadas em Inglês, 
assim como o esclarecimento ou a resposta do professor à indagação é produzida em língua-
alvo. O ditado está presente nesse método porque o professor estimula os seus alunos a 
pensarem e a escreverem em Inglês.  
A estrutura gramatical é exemplificada considerando os alunos presentes na sala. O 
professor não busca exemplos aleatórios para esclarecer as dúvidas. Os alunos são citados nos 
exemplos, e até mesmo a lousa, como instrumento físico interativo, é utilizada para que o 
professor crie desenhos para facilitar a compreensão dos alunos sobre algum tópico ou 
conteúdo trabalhado em Inglês. 
Nessa abordagem, os alunos são encorajados a utilizar a língua, não são questionados 
para demonstrar o seu conhecimento sobre a língua. Independentemente da interação, 
professor-aluno, aluno-aluno, aluno-professor, as ideias são proferidas na Língua Inglesa.  
3.3.3 Áudio-lingual 
O terceiro método é o “Áudio-lingual”, apresentado por Larsen-Freeman e Anderson 
(2011, p. 35-50, tradução nossa). Nesse método, geralmente o professor apresenta um diálogo 
aos seus alunos e os orienta a prestarem atenção às falas para compreendê-las em um primeiro 
momento; e, em seguida, solicita a repetição de suas falas à turma. Todas as instruções são em 
Inglês. Após a apresentação, há a repetição das falas por parte dos alunos. As falas do diálogo 
se revezam, isto é, a professora pergunta e os alunos respondem, e vice-versa.  
Se há algum tipo de deslize na pronúncia das palavras praticada pelo grupo de alunos, 
o professor desfaz a sentença completa desconstruindo-a em partes menores para construir a 
totalidade junto à turma. Trabalhando a sentenças dividida, os alunos são também capazes de 
notar onde cada palavra ou expressão começa e termina na sentença.  
Além da repetição das falas, esse método permite a substituição dos termos da 
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sentença com o intuito de ampliar o vocabulário dos alunos e sistematizar a gramática. 
A professora utiliza as perguntas prontas retiradas do diálogo e as questiona aos seus 
alunos individualmente. Em seguida, os alunos realizam em pares a formação de um novo 
diálogo baseando-se no original.  
Aqui, nesse método, percebe-se que os alunos organizam as suas falas de acordo com 
uma situação contextual conduzida pela professora. Nenhuma regra gramatical é fornecida 
aos alunos. As estruturas linguísticas aparecem naturalmente dentro do contexto. O 
aprendizado é validado pela repetição. A repetição se torna um hábito nas aulas. 
3.3.4 O ensino da língua baseado no conteúdo 
O quarto método é “o ensino da língua baseado no conteúdo”, apresentado por Larsen-
Freeman e Anderson (2011, p. 131-148, tradução nossa) em que o professor une assuntos e 
áreas disciplinares à aprendizagem de Língua Inglesa. Envolve os alunos na realidade que 
vivenciam e pode promover a transdisciplinaridade. Esse método permite ao professor unir à 
Língua Inglesa outra disciplina pela temática que será abordada. 
Esse método acima remete ao uso prático da língua sem a interferência da tradução. 
Por seguir uma abordagem comunicativa, a prática se constrói por meio da interação e do 
entendimento sobre o conteúdo por parte dos alunos. Howatt (1984) relata que há duas 
versões da Abordagem Comunicativa: forte e fraca. A fraca poderia ser descrita como 
“aprendendo para usar” o Inglês; a forte seria “usando o Inglês para aprendê-lo” (Howatt 
1984:279). 
A versão fraca reconhece a importância de oferecer oportunidades aos alunos de 
praticar o Inglês para propósitos comunicativos. A versão forte da Abordagem Comunicativa 
vai além das oportunidades dadas aos alunos para praticar a comunicação. Essa versão define 
que a língua é adquirida por meio da comunicação. Essa versão forte nos remete à teoria 
vigotskiana. 
Larsen-Freeman e Anderson (2011, p. 142, tradução nossa) citam Vygotsky: “Como 
um processo social, pode-se afirmar que a aprendizagem é mais bem definida quando em 
colaboração entre professor e alunos e entre alunos. É por meio da interação social que a 
função psicológica superior surge
22”.  
                                                 
22
 Em inglês: “As a social process, it is assumed that learning is best served by collaboration between 
teacher and students and among students. According to Vygotsky, it is through social interaction that 
higher order thinking emerges”. 
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O método, que se baseia no conteúdo, e o que se baseia nas tarefas, como veremos 
adiante, pertencem à categoria da versão forte. O ensino de língua baseado no conteúdo 
significa a integração da língua e contexto na instrução. Não é exclusivamente um programa 
linguístico, mas ele integra a aprendizagem da língua à aprendizagem de algum outro 
conteúdo. O conteúdo pode ser temas, isto é, algum tópico relacionado à música popular ou 
esportes nos quais os alunos estão interessados. 
O professor, por exemplo, pode ler um texto escrito em Inglês, e entregue aos seus 
alunos, sobre algum lugar do mundo ou um evento importante e mundial por mobilizar as 
nações, como a Copa do Mundo ou as Olimpíadas, e solicitar após essa leitura uma nova 
redação em Inglês que reúna as principais informações contidas no texto original. Nesse 
método está presente o trabalho colaborativo, pois os alunos se agrupam em pares para 
refletirem sobre o que ouviram e leram para a reescrita do texto. 
Esse método do ensino de língua baseado no conteúdo motiva o aluno a aprender 
porque ele percebe a relevância do uso da língua. O conteúdo é construído ao longo da aula, 
diferente de ser demarcado pelo professor e entregue pronto para os seus alunos. O conteúdo 
determina a língua que é trabalhada, ou seja, o grupo lexical e a estrutura linguística como 
exemplos de constituintes das sentenças. 
3.3.5 O ensino da língua baseado em tarefas 
O quinto método, apresentado por Larsen-Freeman e Anderson (2011, p. 149-164, 
tradução nossa), é “o ensino da língua baseado em tarefas” em que os alunos aprendem a se 
comunicar em segunda língua pelo contexto situacional por meio das falas com o professor e 
os demais alunos. Para cada tarefa a realizar, os alunos utilizam uma parte da língua. As 
tarefas abordam temas relevantes à realidade desses aprendizes. 
As tarefas são cheias de significados e, fazendo-as, os alunos se comunicam. O 
método se insere na categoria de um método analítico composto de tarefas, e não de uma 
sequência de termos linguísticos. Em 1976, Wilkins diferenciou dois tipos de métodos: 
sintético e analítico. 
O sintético contém unidades linguísticas: estruturas gramaticais, termos ligados ao 
vocabulário, funções, etc. As unidades são geralmente organizadas de maneira lógica, em uma 
sequência da simplicidade linguística à complexidade linguística. É a responsabilidade dos 
alunos sintetizar as unidades linguísticas para o propósito da comunicação. “O analítico, por 
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outro lado, organizado em termos dos propósitos para os quais as pessoas estão aprendendo a 
língua e os tipos de competência linguística que são necessários para encontrar esses 
propósitos” (Wilkins 1976:13). 
O ensino da língua baseado em tarefas é outro exemplo da versão forte da abordagem 
comunicativa, onde a língua é adquirida por meio do uso. Em outras palavras, os alunos 
adquirem a língua da qual eles precisam com o propósito de realizar a tarefa que foi dada 
anteriormente. 
 Nesse método os alunos trabalham em pequenos grupos, se comunicam entre si em 
Inglês para solucionar uma tarefa que foi designada pelo professor. Para a realização da tarefa 
e a divisão das ações nos pequenos grupos formados, os alunos fazem uso da escrita 
(anotações) e da oralidade (apresentação das ideias escritas). 
Os métodos caracterizam as aulas e as ações realizadas pelo professor e pelo seu grupo 
de alunos. Cada método implica um tipo de postura do professor; e de comportamento e 
atitude por parte dos alunos. Os métodos estabelecidos pelos professores em suas aulas 
atribuem valores culturais.  
A cultura está relacionada à participação e ao envolvimento dos alunos mediante as 
diretrizes organizadas pelo professor considerando o método que melhor empregue a ideia 
que inaugurará a sua aula. 
 Os alunos podem assumir papeis sociais, em meio escolar, de participantes atuantes ou 
passivos a depender das propostas de atividade baseadas em métodos no processo de ensino-
aprendizagem.    
  Alguns métodos apresentados acima são semelhantes. Nos métodos Gramática-
Tradução e Áudio-Lingual, os alunos pouco participam porque a cultura instaurada pelo 
método às práticas docentes é aproximar os alunos da gramática da língua nativa por meio de 
sentenças prontas e previamente definidas pelo professor e da repetição em língua estrangeira, 
seja pelo uso escrito ou oral da língua. Uma diferença notória entre esses dois métodos é que 
no método Áudio-Lingual nenhuma palavra é dita na língua nativa. 
 A depender de sua crença, enquanto ser professor e de sua realidade particular 
vivenciada na escola, o professor busca (ou não) abordar temas relevantes à realidade dos seus 
alunos e o uso prático da língua para facilitar a aprendizagem. Os métodos “ensino da língua 
baseado no conteúdo” e “ensino da língua baseado em tarefas” se assemelham por seguirem 
uma abordagem comunicativa. Ambos se caracterizam pela integração da língua e contexto na 
instrução. O contexto orienta o uso da língua-alvo.  
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O ensino baseado no conteúdo pode interligar áreas disciplinares, e permitir a 
transdisciplinaridade. Enquanto que o ensino baseado em tarefas inclui a participação 
colaborativa dos alunos em pares ou grupos. 
Por fim, o método viabiliza a prática docente e carrega uma ideologia em si quando 
empregado. 
3.4 O valor da coconstrução do conhecimento no processo de ensino-aprendizagem 
Retomando o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de Vygotsky 
(1998), nota-se a presença de um ritmo a cada aprendizagem ao olhar para a criança em sua 
interação com o professor e com o(s) outro(s) aluno(s).  Assim como os alunos sentem 
dificuldades ao aprender seja por questão motora, intelectual ou emocional, os professores de 
Inglês também podem sentir a barreira linguística imposta pelos diferentes ritmos de 
aprendizagem dos alunos observados em salas de aula.  
A “Zona de Desenvolvimento Proximal”, definida no capítulo anterior do presente 
estudo, simboliza a distância entre os conhecimentos consolidados ou alcançados e os que 
estão em processo de maturação para consolidação. Essa zona que indica a distância no 
processo de não-conhecer ao conhecer está presente não só no mundo discente, mas também 
no grupo docente.  
Os conhecimentos estão interligados às vivências e aos anos de experiência no ensino, 
e junto deles o professor aprende a lidar com as inúmeras situações cotidianas e propõe 
exercícios pela aplicação de técnicas que demonstram as suas potencialidades no ofício 
docente mobilizadas pela atitude e responsabilidade pessoais.  
Para Marcelo (2009, p. 19) “além de conhecimento pedagógico, os professores têm de 
possuir conhecimento sobre as matérias que ensinam”.  
O ritmo dos alunos objetiva expressar com clareza aquilo que foi aprendido por eles, 
enquanto que o ritmo dos professores se refere ao equilíbrio entre o ensino de um conteúdo, a 
sua aplicação e o modo como os alunos internalizam ou interagem com esses temas 
apresentados. Os alunos negociam sentidos a partir das falas de seu professor. “Para Bakhtin, 
o sujeito se constitui, ouvindo e assimilando as palavras e o discurso dos outros” (SOUZA, 
1993 apud LIBERALI; MAGALHÃES; LESSA; FIDALGO, 2006, p. 180). Sendo assim, os 
alunos processam o que ouvem para constituírem o seu próprio discurso em torno do que fora 
informado. Daí a necessidade de um processo dialógico, não restrito ao ensino de cores, partes 
do corpo e números. Precisamos ter em mente que os sentidos apresentados pelos e entre os 
alunos são (re)construídos ao longo das ações dos professores. 
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Inúmeras vozes são postuladas ao discurso do professor, isto é, o professor reflete 
sobre a emancipação do saber, discute as práticas e os materiais utilizados em sala, exterioriza 
as limitações com as quais convive, constrói e reconstrói as suas falas para melhor ser 
compreendido e para a concretização da atividade ou tarefa proposta aos alunos. Não é o 
professor quem constrói o processo dialógico. A dialogia é dinâmica e envolve a participação 
dos alunos e do professor em sala de aula. Liberali (2008) afirma que a dialogia de Bakhtin 
está relacionada a duas ou mais vozes em contato. O diálogo entre o professor e o aluno, entre 
o aluno e o seu professor e entre um aluno e outro são interações que integram o contexto 
escolar e o conceito de dialogia de Bakhtin.  
O poder da palavra é transferível no discurso porque os alunos vivem experiências 
individuais e contrastantes: algo que pode ser difícil para um; pode ser fácil ao outro. Em 
pleno século XXI, o professor em sala de aula necessita promover o encontro do aluno com a 
sua cultura raiz originária da Língua Materna (a Portuguesa) e com a cultura dos países 
falantes da Língua Inglesa. Assim, será possível evoluir da ideia de prática do idioma 
estrangeiro pela repetição e pelo ensino de vocabulário para aulas que estabeleçam elos 
comunicativos entre elas.  
Em sua formação inicial, o professor licenciado em Letras - Português/Inglês aprende 
alguns procedimentos voltados à aprendizagem de quatro habilidades comunicativas
23
, então 
se torna mais interessante, tanto à rotina do professor quanto à rotina do aluno, a variação no 
uso destes procedimentos, que se tornam métodos quando aplicados em suas atividades. 
A participação colaborativa e criativa dos alunos, como sujeitos autônomos, pelo uso 
prático da língua e de suas habilidades, emancipa o processo construtivo do conhecimento e 
resulta em novas visões sobre a cultura integrante na sala de aula. Para Giroux (1997, p. 163) 
“tornar o político mais pedagógico significa utilizar formas de pedagogia que incorporem 
interesses políticos que tenham natureza emancipadora; isto é, que tratem os estudantes como 
agentes críticos; tornando o conhecimento problemático e utilizando o diálogo crítico e 
afirmativo”. 
Assim, entende-se que a cultura é um caminho de natureza emancipadora que torna o 
aluno mais crítico desde a sua infância. Crítico, nesse sentido exposto por Giroux, é o 
conhecedor de sua cultura e dos fatos sociais, assim como construtor (e não reprodutor) de 
ideias. 
                                                 
23
 Ler, escrever, ouvir e falar. 
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Os professores são agentes críticos, pois munidos do conhecimento pedagógico e 
prático da área que ensinam, atrelado ao seu próprio conhecimento de mundo necessário ao 
exercício de sua profissão, conseguem refletir sobre o que são, sentem e esperam vivenciar na 
profissão docente e o que realmente embasa as suas aulas. Esse agente crítico construtor e 
mediador do conhecimento é um profissional reflexivo.  
“As novas tendências investigativas sobre formação de professores valorizam o que 
denominam o professor reflexivo” (SCHÖN, 1990; ALARCÃO, 1996 apud PIMENTA 2005, 
p. 28). Ao longo da carreira, os professores significam e ressignificam as suas práticas 
estabelecendo uma relação entre elas em tempo passado, presente e futuro.  
O pedagogo estadunidense Schön revela um exercício típico da profissão ao recordar de 
suas ações práticas e de replanejá-las quando em aula.  Schön (1992 apud DUDAS, 2003) 
descreve sua epistemologia da prática em ordem de complexidade crescente da seguinte 
maneira: saber-na-ação, reflexão-na-ação, reflexão sobre saber-na-ação e refletir-na-ação.  
O professor, durante o seu período de formação, necessita conhecer a prática e 
compreender a unidade teoria e prática. O seu papel crítico e social é analisar os diversos 
caminhos de construção do conhecimento, principalmente no período em que assiste às aulas 
referentes ao período de estágio supervisionado, e resgatar as principais ideias sobre conhecer 
e aplicar os conteúdos dentro dos contextos específicos (escolas) nos quais os professores 
trabalham.  
Silvestre (2011) revela a importância da prática pedagógica considerando o contexto em 
que ela ocorre. O professor necessita conhecer o cenário cultural no qual se encontram os seus 
alunos. A educação nacional nos dias de hoje se difere da educação vivenciada nos anos 30, 
época em que o currículo da Escola Normal assumiu caráter profissionalizante e a Prática de 
Ensino foi, aos poucos, retirada dos currículos de formação devido a inúmeras críticas, dentre 
elas: a concepção de ensinar, segundo os educadores defensores dos ideários da Escola Nova, 
se resumia a uma técnica aprendida pelos futuros professores por meio da observação e 
reprodução de modelos sem possibilitar a construção de uma espécie de „campo cultural‟ a 
partir da universidade. 
O professor enquanto ser crítico averigua o que pode ou não ser aplicado em seu lócus 
de trabalho. Os instrumentos utilizados pelos professores validam o conhecimento teórico-





  3.5 O aprender a repetir e o aprender a aprender 
 
O professor está sempre mediando tarefas por meio de instrumentos aos alunos. A 
teoria da atividade de Leontiev (ROJO 2006, p. 268) é representada por um triângulo 
composto pelos vértices “sujeito, instrumento e objeto”. A relação entre o sujeito no ápice 
“aluno” e o objeto “a realização da tarefa” é mediada pelo instrumento “regra, lembrança, 
orientação”.  
Pode-se estabelecer uma relação entre os dois conceitos: o da ZDP de Vygotsky e o da 
teoria da atividade de Leontiev. Esses conceitos estão centrados no aluno, em seu próprio 
desempenho nas atividades docentes propostas e na inter-relação entre o professor e o aluno 
para fundamentar os novos conhecimentos a partir dos já alcançados.   
O instrumento utilizado em aula relaciona-se à aprendizagem do aluno e do professor. 
É através da didática, do ritmo do professor, que ele próprio expõe o seu instrumento e se faz 
ou não compreendido entre os seus alunos, ou melhor, a cada um de seus alunos.  
A zona de desenvolvimento proximal do professor atua no sentido de averiguar a 
atenção disponibilizada por ele na interação com os seus alunos, e se a proposta de tarefa ou a 
explicação foi bem compreendida pelos alunos durante o processo ou caminho na 
comunicação entre falantes do mesmo espaço com conhecimentos distintos e intercambiáveis.  
O nível de desenvolvimento real do docente seria os conhecimentos alcançados 
enquanto ser aluno e professor, aqueles dominados ou internalizados pelo professor. Enquanto 
que o nível de desenvolvimento potencial do professor refere-se ao domínio do conhecimento 
disciplinar específico, entrelaçado ao conhecimento teórico para construir práticas que 
resultem na autonomia do professor e na emancipação do aluno.  
A escola, enquanto instituição formadora de saberes, necessita incentivar os seus 
professores a serem agentes educacionais em aprendizagem contínua por meio da realização 
de pesquisas e da formação de diálogos entre os colegas de profissão sobre o ensino mais 
voltado a uma abordagem comunicativa. Para Mateus (2002, p. 11), “os professores devem 
ser estimulados a uma prática reflexiva e crítica por meio da pesquisa educativa para 
garantirem sua autonomia e emancipação e, assim, serem capazes de ensinar seus alunos a 
“aprender a aprender””. 
Por sua vez, para Gimeno Sacristán (1999, p. 64), “o professor, como agente, é sempre 
intérprete das ideias e das propostas; traduz os seus conteúdos”. 
Em contrapartida, o ensino pode ser construído com base na reprodução ou repetição 
 52 
 
dos conhecimentos como exposto por Zeichner (1983 apud GIROUX 1997, p. 159, grifo 
nosso): 
Subjacente a esta orientação na formação dos professores encontra-se uma 
metáfora de “produção”, uma visão do ensino como “ciência aplicada” e 
uma visão do professor como principalmente um “executor” das leis e 
princípios de ensino eficaz. Os futuros professores podem participar de 
atividades de aprendizagem variadas ou padronizadas, mas aquilo que eles 
têm que dominar tem escopo limitado e está totalmente determinado com 
antecipação por outros professores. O futuro professor é visto basicamente 
como um receptor passivo deste conhecimento profissional e participa muito 
pouco da determinação do conteúdo e direção de seu programa de 
preparação.   
 
Assim, para o futuro professor ficará muito difícil pensar sobre a aula como um 
processo, pois ele aprendeu, ao longo de sua formação, a utilizar um bloco conteudista fixo e 
pronto de explicações e de exercícios para serem aplicados na sala de aula. 
Em vez de aprenderem a refletir sobre os princípios que estruturam a vida e prática em 
sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que parecem negar a própria 
necessidade de pensamento crítico (idem). Assim, eles próprios acabam por negar a 
necessidade de pensamento crítico entre os alunos. Em Gimeno Sacristán (1999, p. 68 grifo 
nosso): 
Verifica-se que o ensino de uma língua: implica usos metodológicos, 
avaliações psicológicas de diferentes processos de aprendizagem, partilha de 
competências: tem a ver com o que os professores consideram útil ensinar 
aos alunos de um determinado grupo social; exprime avaliações 
epistemológicas do professor sobre a importância de um conteúdo; demarca 
normas de comportamento na aula; reflete valores sociais sobre a 
importância das línguas e pressões de grupos de especialistas, etc. Tudo isto 
configura a prática, que é tudo isto ao mesmo tempo. 
 
Ao aluno resta a concentração e a absorção dos conteúdos selecionados previamente 
pelo professor, e a interação é deixada um pouco de lado.  
Ele se faz objeto de uma prática que possui uma estrutura, mas carece de sentido ao 
aluno. Para Smolka e Nogueira (2011, p. 173): 
  
O aluno de língua estrangeira também é muitas vezes visto como um ser de 
não-linguagem ou, ainda, é levado a sentir-se como tal ao ser engolfado por 
práticas pedagógicas que não lhe permitem ser autor de seu dizer, que 
reservam espaço apenas para a repetição (de itens lexicais, frases e mini 







3.6 A constituição do sujeito aluno e do sujeito professor  
Em Rocha (2012, p. 42), pelo prisma enunciativo, toda palavra carrega consigo um 
sentido ideológico ou vivencial, sendo a linguagem uma atividade que se materializa, de 
modo sempre axiologicamente determinado e relativamente estável. A linguagem se 
materializa de modo relativamente estável porque a idade cronológica não corresponde à 
idade mental, para Vygotsky (1998), duas crianças de mesma idade cronológica numa sala 
de aula podem apresentar diferentes níveis de desempenho mental dentro de seu grupo de 
idade.  
Segundo Schneuwly (1994 apud LIBERALI; MAGALHÃES; LESSA; FIDALGO, 
2006, p. 179),  
a ZDP é o resultado da intersecção de duas lógicas: uma da educação e 
outra do desenvolvimento. Pela lógica da educação, o ensino 
ultrapassa o desenvolvimento e oferece ao indivíduo instrumentos e 
conteúdos novos, o que o coloca em situações desconhecidas, nas 
quais ele não é capaz de agir por si próprio. 
 
Sendo assim, o desenvolvimento acontece naturalmente mediante às interações 
presentes no cotidiano e necessárias nos diferentes meios sociais; e o ensino é caracterizado 
pelo desenvolvimento dos conteúdos propostos nas aulas, por intermédio de instrumentos e 
dos conhecimentos já adquiridos, e pela presença atuante de alunos e professores em uma 
relação de construção, e não de transmissão do saber.  
O aluno se desenvolve nas propostas orientadas pelo seu professor, se constitui no 
discurso, junto aos outros alunos e o seu professor, e constrói o sentido aos conteúdos 
propostos na colaboração efetiva de todos os participantes da aula. 
Simbolicamente, a ZDP é um caminho que se faz presente no cotidiano do aluno, 
assim como no dia a dia do professor por colocá-los em situações desconhecidas e requerer 
deles estímulos para transformar obstáculos em projetos e aquisições. Todo caminho implica 
um trecho que é chamado de início e outro que corresponde à chegada e nesse meio entre a 
posição inicial e final, há algumas falhas, faltas e ajustes para serem considerados.  Essa 
trajetória é teleológica porque as propostas do professor apresentam um objetivo inicial e 
caminham rumo a um resultado. 
A ZDP implica no desenvolvimento prático e cognitivo do mestre e nos procedimentos 
metodológicos por ele utilizados e os que estão prestes a ser utilizados para viabilizar o 
desenvolvimento de suas próprias potencialidades e as de seus alunos. 
Para Lightbown & Spada (2006, p. 47, tradução nossa, grifo das autoras), “a ZDP é 
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uma localização metafórica ou site no qual os aprendizes (re)constroem em colaboração com 
um interlocutor”24. O interlocutor para o aluno nem sempre é o professor, mas outro aluno 
da classe. A construção do saber ocorre mediante a interação. 
O sujeito, professor ou aluno, deixa o seu ponto de partida de um jeito e alcança o 
ponto de chegada de outro com alguns conhecimentos reformulados e outros novos pela 
interação presente no processo de ensinar e aprender. Essa perspectiva pode ser 
exemplificada com a crença de que os alunos não aprendem o Inglês na rede pública de 
ensino, porque os alunos estudam esse idioma por meio da repetição e tradução de conteúdo 
em exercícios escritos, em detrimento do uso prático da língua.  
O ensino de Inglês no ciclo fundamental é objeto de indagações no sistema educativo e 
essa perspectiva, que é o olhar de quem atua na educação e acompanha o desenvolvimento 
cognitivo e cultural da criança e do jovem, transcende épocas. 
Retomando Schön (1997), um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e 
reconhecer, e mesmo de dar valor à confusão dos seus alunos. Para Gimeno Sacristán (1999, 
p. 50) “somos reflexivos, porque adquirimos consciência do que fazemos”.  
Em Celani (2003, p. 26): 
A visão de Schön (1983, 1987) de reflexão, “na ação” e “sobre a ação”, 
oferece um arcabouço útil para se explorar as possibilidades de 
transformações nas representações dos professores relativas a ensinar e 
aprender Inglês, pois está orientado para a solução de problemas e à criação 
de hipóteses.  
 
Seguindo a compreensão do nível de desenvolvimento potencial do professor que o 
conceito de ZDP traz, pode-se entender que o profissional docente passa a criar hipóteses e a 
solucionar problemas de acordo com a sua experiência na área educacional, enquanto ser 
pesquisador sobre a sua prática e investigador das próprias histórias que tece nas aulas.  
Relacionando o professor enquanto ser pesquisador e investigador das histórias que 
dinamizam a sua aula, observa-se que no processo de ensinar línguas, Borg (2003 apud 
BARCELOS; ABRAHÃO, 2006) usa o termo <cognição dos professores> para se referir ao 
que os professores pensam, acreditam e sabem. No processo de ensinar línguas, o professor 
constitui as suas práticas a partir do seu próprio conhecimento linguístico e da realidade 
escolar específica observada enquanto sujeito atuante em sala de aula.    
 
                                                 
24
 Em inglês: “The ZPD is a metaphorical location or site in which learners co-construct knowledge in 
collaboration with an interlocutor”.  
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3.7 A reflexão crítica e a racionalidade técnica e prática  
 
O professor em seu lócus social não deixa de ser técnico para ser prático. É pela teoria 
que ele vai aprimorando as práticas estabelecidas. Para Lüdke (2014, p. 28), “o movimento do 
prático reflexivo e do professor pesquisador surge em oposição às concepções dominantes de 
“racionalidade técnica”, em que as práticas profissionais se produzem num contexto de 
divisão social do trabalho entre concepção e execução, ou seja, entre teoria e prática”. 
Entende-se a racionalidade técnica em Schön (1983) como a epistemologia positivista 
da prática. Foi tema relevante para os filósofos do Iluminismo no século XVIII. 
No século XXI, a base epistemológica do positivismo, quando ainda empregada em 
aulas, acaba por fragmentar o ensino. Os alunos aprendem recortes de conteúdos e são 
induzidos pelas repetições frequentes do que os seus professores aprenderam.  
Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é sobretudo 
instrumental, dirigida para a solução de problemas mediante a aplicação rigorosa de teorias e 
técnicas científicas, ressalta Gómez (1997, grifo nosso). 
As ações desenvolvidas pelos professores em suas aulas são articuladas com o 
propósito de alcançar finalidades que são distintas em função das circunstâncias, ou seja, das 
particularidades ou situações existentes nas escolas. Para Elster (1991) e Mosterín (1987 apud 
GIMENO SACRISTÁN 1999, p. 62):  
As ações são racionais, ou mais racionais, se partem de uma consciência 
clara de seus fins, se estes estão bem articulados, subordinando os fins, se 
estes estão bem articulados, subordinando os fins intermediários aos finais, 
se são viáveis em uma situação concreta, se os dispositivos para alcançá-los 
são conhecidos, se são utilizados os mais apropriados e se o plano de ação é 
suficientemente flexível para revisar o sistema de fins em função das 
circunstâncias. 
 
Todas as ações possuem os seus fins, mas só o fato de pensar sobre os seus fins nos 
leva a refletir sobre outras possíveis práticas. Partimos, com isso, da consciência sobre a 
racionalidade técnica para a racionalidade prática.  
Os professores desenvolvem certos habitus decorrentes das condições expostas nos 
ambientes específicos de trabalho e nas múltiplas interações ao longo de sua trajetória 
profissional.  
Observe um conceito atribuído aos habitus em Nogueira (1989, p. 4 apud CATANI, 
2013, p. 29): 
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São esquemas estruturados de percepção, pensamento, ação, formados a 
partir dos modos de viver e de pensar das diferentes classes sociais, e que se 
traduzem por predisposições ou disposições duráveis em direção à ação. 
 
Esses habitus, por serem duráveis, se transformam e se renovam pela mobilização dos 
agentes educativos e pelas necessidades emergenciais da escola. Em seu habitus, o professor 
prático reflete sobre as práticas e nas práticas para transcender a visão tecnicista que limita os 
alunos à recepção e reprodução de blocos conteudistas.  
Como se observa em Saviani (2007, apud SILVESTRE 2011, p. 849): 
A LDB nº. 5.692/71 apresenta como objetivo principal estender os princípios 
da “racionalidade, eficiência e produtividade” e cumpre o seu papel de 
disseminar em todas as escolas do País a pedagogia tecnicista. Desde a 
década de 70 até o momento atual, os professores no Brasil ainda presenciam 
tal fragmentação do ensino caracterizada pela reprodução e repetição dos 
conteúdos que neutraliza as experiências e identidades docentes.  
 
Em mesmo artigo, Silvestre (2011) informa que o Parecer CNE/CP nº. 9/2001 
apresenta uma nova concepção de prática como componente curricular. Implica em 
compreendê-la como “uma dimensão do conhecimento que está presente nos cursos de 
formação, como durante o estágio”. Esse documento indica a necessidade de desenvolver 
competências para que o professor saiba resolver questões que surgem no cotidiano escolar.  
“O professor deve estar preparado para a imprevisibilidade do processo de ensino-
aprendizagem”, afirma Silvestre (2011, p. 855). Logo, a realidade das escolas é distinta e 
para auxiliar no processo de melhoria contínua à comunidade, para a qual o professor 
trabalha, faz-se necessário, em seu ofício diário, refletir criticamente acerca de questões que 
tanto auxiliam quanto afetam o seu ambiente de trabalho.  
O professor deixa de ser estático e passivo para ser um sujeito participante e 
articulador. A criticidade faz parte de um processo colaborativo. 
Em paralelo, Tardif (2002, p. 181) afirma: 
O ensino ocorre num contexto constituído de múltiplas interações, as quais 
exercem sobre os professores condicionamentos diversos. A capacidade de 
enfrentar situações é formadora: só ela permite que o professor desenvolva 
certos habitus (isto é, certas disposições adquiridas na e pela prática real) 
que lhe darão a possibilidade de enfrentar os condicionamentos e os 
imponderáveis da profissão.  
 
Essa definição do habitus do professor de como aprende, o quanto sabe, o que ensina e 
de como aplica o conteúdo programado está relacionado a outro habitus, o do aluno, que 
constitui uma forma de pensar a partir das ações do professor ao iniciar o processo de 
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aprender uma língua nova. Almeida Filho (1998) se refere ao habitus específico do professor 
como um conjunto de disposições tidas e confirmadas ao longo do tempo e das experiências 
que vivencia.  
O pensamento do professor agrupa o seu acervo cultural, os seus conhecimentos 
teóricos e práticos, as suas crenças, a sua postura ética e os condicionamentos aos quais se 
depara no cotidiano escolar, caracterizando assim o profissionalismo docente. 
Para Gimeno Sacristán (1999, p. 56): 
O profissionalismo docente está caracterizado essencialmente por esse 
pensamento estratégico e pragmático que relaciona conhecimentos práticos 
(como), teóricos ou crenças (acerca de) e éticos (para que ou por quê?), que 
relaciona as ações, ideias, intenções, emoções e avaliação das condições de 
aplicação.  
 
   A inquietude do professor gera a intervenção de agentes externos ao processo de 
construção e reconstrução no ensino. O professor interage entre o saber como, o saber o quê e 
o sobre quê junto ao processo de construção e reconstrução no ensino. Segundo Habermas 
(1971, 1979 apud GÓMEZ 1997, p. 97, grifo nosso): “A redução da racionalidade prática a 
uma mera racionalidade instrumental obriga o profissional a aceitar a definição externa das 
metas da sua intervenção”.  
Ao aceitarem a transmissão de conteúdos e do conhecimento, os professores creem ser 
iguais, pensarem sobre as mesmas ideias e sofrerem com as mesmas privações, sem 
considerar as diferentes formações universitárias, identidades docentes e experiências 
vivenciadas que podem se transformar em práticas contextualizadas para as diversas 
realidades às quais os professores estão envolvidos.  
As ações dos professores não estão prontas, elas se constroem em meio ao contexto 
específico que o professor presencia e na parceria entre os alunos. 
Pela percepção obtida durante a pesquisa nas quatro escolas participantes somada à 
experiência enquanto professora de Inglês no primeiro e no segundo ciclos do ensino 
fundamental, os professores, ao ingressarem na universidade, notam que o curso está 
fundamentado na racionalidade técnica e, desta forma, transferem esta ideologia, um padrão 
tecnicista, às suas aulas enquanto professores atuantes.  
Para Schön (1997, p. 91), na formação dos professores, as duas grandes dificuldades 
para a introdução de um practicum reflexivo são,  
por um lado, a epistemologia dominante na universidade e, por outro, o seu 
currículo profissional normativo: Primeiro ensinam-se os princípios 
científicos relevantes, depois a aplicação desses princípios e, por último, 
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tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar à prática cotidiana os princípios 
da ciência aplicada.      
 
Fica incrivelmente difícil e inviável à espécie humana ensinar a teoria num dado 
momento e, em seguida, mostrar a aplicação dessa teoria pronta unida a um tipo de prática 
pré-estabelecida. Ao contrário desse procedimento, os conhecimentos científicos se 
fundamentam na prática cotidiana dos seres humanos. O practicum reflexivo é a reflexão 
prática propriamente dita.  
A universidade preocupa-se com os princípios científicos relevantes, sendo a 
aplicabilidade da ciência prioridade ao professor no ingresso à profissão. Cada professor 
estuda e ensina uma determinada área do conhecimento a um grupo específico de alunos, 
então a aplicabilidade precisa ser analisada diariamente.  
Tanto a realidade social entre os alunos é distinta como para os professores. Nem 
sempre o professor conhece a região em que trabalha. É essencial para a dinâmica escolar na 
sociedade atual, a troca de experiências entre os professores das mais variadas disciplinas 
sobre o meio em que as escolas estão localizadas e a possível interligação dos 
conhecimentos disciplinares nas turmas.   
Em Schön (1997), há a reflexão prática (troca realizada pelo professor de uma prática 
por outra) e a técnica (troca de uma técnica por outra). Um profissional reflexivo é capaz de 
investigar, analisar a sua própria prática e a atividade trazida para os alunos. As atividades 
são construídas pelo professor ou por professores e pelo aluno.  
Estas só são validadas quando criadas pelo professor e interpretadas pela sua turma, 
quando promovem a construção conjunta de conhecimento
25
. 
Estes dois tipos de reflexão, prática e técnica, estão voltados à transdisciplinaridade de 
acordo com Celani (1995). Uma visão transdisciplinar na educação, segundo a autora (1995), 
se expressa na colaboração de disciplinas, e envolve mais do que a justaposição de ramos do 
saber reconhecendo a importância da coletividade e a interação das disciplinas e conceitos.  
A reflexão crítica vai além do pensar sobre o conteúdo, se relaciona à ideia do emprego 
do conteúdo a um grupo social. Liberali (2008, p. 38) afirma que “a reflexão crítica implica a 
transformação da ação, ou seja, a transformação social. Não basta criticar a realidade, mas 
mudá-la, já que indivíduo e sociedade são realidades indissociáveis”.     
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 Parágrafo construído com base em anotações feitas durante a aula de Linguística Aplicada 




 O professor reflexivo domina a sua área do saber, conhece as principais abordagens 
para fundamentar o ensino dos conteúdos atrelados à sua área do saber, e ainda busca a 
melhor condição de apresentar o tema à realidade dos alunos em uma sala heterogênea 
dentro de um sistema escolar. 
Tanto a reflexão prática quanto a técnica necessitam da comunicação entre os 
diferentes professores das mais variadas áreas do conhecimento, possibilitando a troca de 
experiências práticas e técnicas que revestem as abordagens em sala de aula. O professor 
que possui um bom domínio sobre as práticas e teorias, somado a uma visão crítica da 
realidade, é um agente crítico sobre a sua própria formação e a formação de seus alunos, 
porque reflete criticamente sobre as suas ações e os compromissos dos seus alunos.  
Quando Schön (1983, 1997) conceitualiza “racionalidade”, ele quer relacionar a esse 
conceito a ideia de ciência moderna e da união dos profissionais iniciantes com os que já 
possuem mais tempo de experiência. É na interação que a razão se constitui, ou melhor, que 
ganha forma. 
“A prática profissional torna-se um espaço de produção de saberes e de práticas 
inovadoras pelos professores experientes” (TARDIF, 2002, p. 285). O modo utilizado para a 
aplicação dos princípios científicos de uma determinada área do saber está atrelado à 
reflexão sobre a prática, à sua competência de examinar as suas ações enquanto ser docente. 
“O “saber-ensinar” não define tanto uma competência cognitiva, lógica ou científica, 
mas uma competência prática ou pragmática” (TARDIF, 2002, p. 153, grifo nosso). 
Para Tardif (2002), o professor como “ator racional” se constrói na relação 
interpessoal. A sua competência cognitiva, assim como a de seu aluno, é subjetiva. Segundo 
ele:  
As ciências cognitivas se interessam pelo estudo das regras que regem os 
processos cognitivos
26
 (memória, aprendizagem, compreensão, linguagem, 
percepção, etc.). O saber cognitivo é um saber subjetivo: é uma construção 
oriunda da atividade do sujeito e ora concebida segundo um modelo de 
processamento da informação, ora segundo um modelo biológico de 
equilibração (TARDIF, 2002, p. 193). 
“Na aprendizagem diária dos alunos, a mediação nunca é neutra, uma vez que os 
professores não são seres abstratos, mas sim indivíduos situados no tempo e no espaço 
dotados de uma identidade social e cultural”, relata Altenfelder (2015, p. 6). 
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 Os processos cognitivos em Tardif (2002) aproximam-se das funções psicológicas superiores 




A cada aula o professor necessita refletir sobre os conteúdos que leciona, o como os 
leciona e se apenas os transfere aos seus alunos em sala. Para Altenfelder (2015, p. 8), “uma 
das características fundamentais da mediação docente é a reflexão sobre a própria atividade”.  
“Na medida em que a mediação revela a articulação entre teoria e prática, para exercê-
la, o professor precisa ser formado a partir dessa premissa” (ALTENFELDER, 2015, p. 9). A 
autora enfatiza, nesse trecho de seu artigo, o curso de formação inicial oferecido para o 
professor (cursando licenciatura ou pedagogia) e a valorização dos docentes universitários 
quanto ao exercício de articular teoria e prática.  
3.8 A práxis no habitus do professor 
Sob a luz de um mesmo conteúdo, o professor pode pensar em mais de uma atividade. 
A competência prática ou pragmática (TARDIF, 2002) refere-se à capacidade ou habilidade 
profissional do docente para interagir com os seus alunos ao mesmo tempo que aplica os 
conteúdos, constrói, reflete e age sobre a sua prática. O professor percebe o quanto as ações 
pedagógicas são compreendidas pelo seu grupo e também o quanto são significativas ao seu 
grupo, e o quanto se renovam ao longo de sua experiência prática. 
Complementa Azzi (2005, p. 46): 
O trabalho abre caminho para o sujeito humano refletir, no plano teórico, 
sobre a dimensão criativa de sua atividade, quer dizer, sobre a práxis 
(Konder, 1988:11). 
O saber pedagógico – elaborado a partir do conhecimento e/ou saber que o 
professor possui e na relação estabelecida entre esses e sua vivência – 
identifica-se com a sua práxis. É práxis, porque a intervenção do professor é 
feita tendo em vista objetivos que traduzem um resultado ideal.  
 
             Imbernón (2000) indaga: 
Se a formação deve ser direcionada para o desenvolvimento e a consolidação 
de um pensamento educativo, incluindo os processos cognitivos e afetivos 
que incidem na prática dos professores, esse pensamento educativo deveria 
ser produto de uma práxis, uma vez que no decorrer do processo não apenas 
se ensina, mas também se aprende (IMBERNÓN, 2000, p. 66).  
 
É por meio das interações em seu trabalho cotidiano que o professor descobre meios 
de enfrentar situações inusitadas em sua jornada, sejam essas voltadas aos alunos ou às 
questões político-administrativas do ambiente escolar.  
A práxis do professor está voltada aos seus pensamentos e atitudes relacionadas às 
situações inusitadas, não programadas, que requerem a sua competência profissional 
técnico-prática. O comportamento dos alunos e a participação pouca efetiva dos pais e da 
direção escolar implicam diretamente no processo construtivo da aprendizagem. 
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A escola não se (re)faz num processo visionário sem a presença dos professores. Além 
disso, os professores presenciam a necessidade de mudança no contato com as suas turmas. 
Na linha desse pensamento, Imbernón (2009) relata que o professorado precisa 
analisar o que funciona, o que deve abandonar, o que tem de desaprender, o que precisa 
construir de novo ou reconstruir sobre o velho.  
Essa parceria e análise não acontecem sem a colaboração entre os professores e 
gestores. Para formar cidadãos cultos e críticos é preciso formar professores críticos que se 
articulem em torno das necessidades buscando estímulos em toda a comunidade escolar. 
Imbernón (2000, p. 86) afirma que: 
O professor é sujeito e não objeto de formação. Por isso é necessário um 
modelo de aprendizagem cujas características principais sejam: criação de 
atitudes de valorização e respeito, presença de um currículo de formação 
articulado em torno das necessidades e aspirações dos participantes, 
estabelecimento de estímulo e questionamento mútuo.  
 
 A práxis do professor se desenvolve ao longo de suas vivências profissionais, do que 
aprendeu em sua formação e com o que aprende diariamente dentro da realidade escolar. 
O campo da formação de professores é amplo e o seu marco é a formação inicial, isto 
é, o seu primeiro contato com a formação profissional docente. A trajetória que o professor 
planeja para desenvolver-se profissionalmente limita ou expande os seus conhecimentos e o 
despertar de seus interesses.  
O fato de limitá-lo ou expandi-lo em seu trabalho docente está intrinsecamente ligado 
às crenças que ele próprio as tem ou àquelas que são construídas coletivamente.  
O trabalho docente merece o seu reconhecimento, pois o professor, que se expande, se 
atualiza em vários campos.  
Esses campos para Tardif e Lessard (2014, p. 9) são:  
[...] cultura geral e conhecimentos disciplinares, psicopedagogia e didática, 
conhecimento dos alunos, de seu ambiente familiar e sociocultural, 
conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do sistema escolar e de 
suas finalidades, conhecimento das diversas matérias do programa, das 
novas tecnologias da comunicação e da informação, habilidade na gestão de 
classe e nas relações humanas. 
 
Transferindo para a realidade desta pesquisa, lecionar Inglês não se resume apenas em 
conhecer o idioma, dominar as teorias aprendidas na faculdade em formação inicial e no 
estágio supervisionado e reconhecer algumas práticas docentes baseadas nos pensamentos e 
pressupostos teóricos. Além do conhecimento disciplinar teórico e prático, o professor de 
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Inglês deve situar-se nas atividades e na responsabilidade contínua com o alunado numa 
relação recíproca de respeito. 
Acredita-se que o professor necessita situar-se nas tarefas solicitadas aos seus grupos 
de alunos com o propósito de validá-las. Sob a luz dessa reflexão, “o professor ao ingressar 
na profissão busca referências em seu passado como aluno, e unido a essas reminiscências, o 
professor vai perceber que se desenvolve no exercício do seu ofício” (NÓVOA, 1991 apud 
TARDIF; LESSARD, 2014, p. 63). 
Como complementação, Imbernón (2000, p. 14) esclarece que “o profissional docente 
exerce outras funções: motivação, luta contra a exclusão social, participação, animação de 
grupos, relações com estruturas sociais, com a comunidade”. Tudo isso requer uma nova 
formação: inicial e permanente. 
O alunado e o professorado estão inseridos em uma sociedade desigual porque o 
acesso à cultura e aos bens para consumo, em pleno século XXI, é restrito para algumas 
camadas sociais.  
A bagagem cultural e linguística do professor de Inglês estimula os alunos, mas o 
professor precisa receber estímulos em seu campo de atuação. A firmar essa constatação, 
Tudor (2001 apud BARCELOS; ABRAHÃO 2006, p. 163) descreve “o ensino de línguas 
como um fenômeno social e, portanto, influenciado pelo contexto sociocultural em que 
ocorre”. 
Lelis (2014) sublinha que seria oportuno conceber um profissionalismo do professor, 
um profissionalismo plural, comportando formas particulares de viver o trabalho, que não são 
necessariamente visíveis nem revestidas de características comuns. Para ela, a organização 
escolar e a da profissão acontece coletivamente em parceria.  
O corpo docente conhece as necessidades de sua escola para questionar possíveis 
mudanças que repercutem no ensino e na participação dos alunos nas aulas. Os professores 
possuem diferentes concepções sobre o que é e como acontece o ensino de Inglês na rede 
pública municipal no primeiro ciclo do ensino fundamental porque se formaram e tiveram 
acesso a escolas distintas, assim como são distintos os públicos que nelas se encontram. 
Além disso, é nesse período escolar, na infância, que se constrói a base de 
conhecimentos para ser sujeito autônomo que aprende a se relacionar, a estudar, a 
comprometer-se com os estudos mais formais e com as tarefas informais, a valorar os 
elementos culturais de seu próprio país e de países vizinhos que trazem a música e a 
tecnologia a serem contempladas sem a necessidade de portar um passaporte.  
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É a partir dessa etapa da vida na escola que o aluno observa a vida e as suas ações 
praticadas e aquelas praticadas por outros no meio sociointerativo. Segundo o pensamento 
de Goethe (1821 apud CHARLOT, 2007, p. 135): “Quem não conhece nenhuma língua 
estrangeira não conhece a fundo sua própria língua”.  
Charlot entende que essa ideia pode ser estendida à cultura: quem nunca se deparou 
com uma outra cultura, reconhecendo-a como legítima, não sabe que sua cultura é uma 
cultura. A cultura dos outros não é somente para os outros, é também para nós. Em síntese, 
língua e cultura podem ser intercambiáveis por serem comparadas. O professor, por meio de 
práticas sociointeracionistas, ajudará o aluno nessa descoberta de culturas plurais. 
O aluno de Inglês do 5º ano, no presente estudo, recebe uma matriz curricular pronta 
no início do ano letivo em sua escola. Ele, ainda criança, comete alguns erros em língua 
materna e se vê como integrante e participante de aulas de Inglês. Ele está habituado à 
prática docente de traduzir as palavras em Inglês no início deste processo de aprendizagem 
da Língua Inglesa.  
Para Severino (2006), a (in)formação é o processo do devir humano como devir 
humanizador, mediante o qual o indivíduo natural devém um ser cultural. Quando se fala, 
pois, em educação para além de qualquer processo de qualificação técnica, o que está em 
pauta é uma autêntica bildung, uma paideia, a formação de uma personalidade integral.  
Sendo assim, um primeiro passo no ensino de Inglês às crianças da rede pública 
municipal é desenvolver um planejamento anual em que nele a cultura estrangeira seja 
empregada e reconhecida pelos alunos. Valorar um novo ambiente cultural e linguístico que 
aproxime os alunos de uma nova aprendizagem além da tradução e reprodução.  
Constata-se nessa pesquisa e nos encontros com outros professores de Inglês que o 
professor necessita refletir acerca de sua própria prática docente repetitiva de traduzir as 
palavras em Inglês no início deste processo de aprendizagem com o propósito de valorar o 
reconhecimento do idioma. 
Em sua experiência como alfabetizadora e pesquisadora, Gatti
27
 comenta em palestra 
que não basta o professor saber a disciplina, lecioná-la implica na didática. Buchmann 
(1984, p. 37 apud MARCELO, 2009, p. 19) diz que “conhecer algo permite-nos ensiná-lo; 
conhecer um conteúdo em profundidade significa que, de uma maneira geral, se está 
                                                 
27
 GATTI, Bernardete Angelina. Palestra “Formação de professores, complexidade e trabalho docente” 
proferida em 27 de outubro de 2015 no XII Congresso Nacional de Educação da Pontifícia 
Universidade Católica do Paraná.  
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mentalmente organizado e bem preparado para ensiná-lo”.  
Marcelo (2009, p. 19) afirma que: 
Quando o formador não possui conhecimentos adequados acerca da estrutura 
da disciplina que está a ensinar, pode representar o conteúdo aos seus alunos 
de forma errônea. O conhecimento que os formadores possuem do conteúdo 
a ensinar também influencia o quê e como o ensinam.  
 
Daí decorre que tanto o saber ligado à sua disciplina de formação quanto o saber 
metodológico, de aplicação, são extremamente importantes. 
Nessa linha de raciocínio, temos Imbernón (2000, p. 45), “para quem a formação, é 
como elemento essencial, mas não único, do desenvolvimento profissional do professor”. 
Para esse autor (2000), não se pode afirmar que o desenvolvimento profissional do professor 
se deve unicamente ao acervo pedagógico, às próprias construções teóricas e ao 
conhecimento que se tem sobre si mesmo, mas a união destas três visões: (a) a pedagógica 
construída enquanto ser professor e aprendiz na sala de aula, (b) a teórica tecida nos cursos 
de formação de professores que conduz à autonomia dos professores para buscar e utilizar-se 
de novas teorias e (c) a reflexiva sobre si mesmo enquanto ser social em constantes 
atualizações e ajustes nos contextos sociais aos quais se submetem na carreira docente. 
Dessas visões acima descritas, a pedagógica e a teórica são obtidas durante os cursos 
de formação inicial que preparam o professor para lecionar em contextos sociais. Porém, 
“As instituições deveriam ter papel decisivo na promoção não apenas do conhecimento 
profissional, mas de todos os aspectos da profissão docente.  
Devem ser instituições “vivas”, promotoras da mudança e da inovação”, conforme a 
crítica de Imbernón (2000, p. 63). 
Destaca-se, também, que é na prática que o professor expõe o valor e a funcionalidade 
das teorias. É por meio da prática que se pode definir um pensamento educativo reprodutivo 
ou não.  
Nesse sentido, “se a formação deve ser direcionada para o desenvolvimento e para a 
consolidação de um pensamento educativo, então esse pensamento educativo deveria ser 
produto de uma práxis, uma vez que no decorrer do processo não apenas se ensina, mas 
também se aprende” (IMBERNÓN, 2000, p. 66). 
É na experiência que o professor aprende e ressignifica a sua prática. Ele percebe que 
as escolas possuem sistemas próprios de ensino, e que a formação inicial obtida se 
caracteriza diferentemente de acordo com os contextos sociais presenciados dentro das 
escolas e com as diversas manifestações de cultura provenientes de si mesmo, no ofício 
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docente, e de seus alunos na interação participante da sala de aula.  
Em Imbernón (2000, p. 120), “o conhecimento profissional se converte em um 
conhecimento experimentado por meio da prática, ou seja, por meio do trabalho, intervindo 
nos diversos quadros educativos e sociais em que se produz a docência”.  
Para André (2012, grifo nosso), há pelo menos 3 determinantes fundamentais que 
afetam o processo de construção da competência docente. De um lado coloca-se o ambiente 
familiar/cultural em que o professor cresceu e desenvolveu-se, isto é, os valores, os hábitos, 
as crenças, os costumes adquiridos, o gênero sexual, a classe social a que pertence, os 
modelos com que conviveu, os tipos de experiências a que foi exposto. 
E por outro lado, também se mostra muito relevante o processo de escolarização pelo 
qual passou – quando se deu a formação, em que tipo de instituição ela teve lugar, quem 
foram os seus professores. Têm ainda um peso bastante grande na competência construída o 
ambiente de trabalho em que o professor desenvolveu sua prática docente, os papéis e 
funções desempenhados e os desafios enfrentados. 
Ao longo de seu ofício docente, o professor se torna reflexivo na convivência com a 
realidade escolar na qual se encontra. O ser reflexivo é um profissional que faz de suas 
indagações construções sobre si mesmo e sobre ser professor em variados contextos sociais. 
O professor precisa abrir-se para mais de uma opinião, pois ele trabalha em equipe e as 
suas ações correspondem a possíveis tentativas, erros e acertos. As suas ações o questionam 
mediante a responsabilidade e o compromisso a zelar com os seus alunos e consigo mesmo. 
Para Liberali (2008), os professores são participantes atuantes na escola, ou seja, são 
capazes de transformar os cenários sociais em que trabalham e reconstroem as suas práticas 
adaptando-as à sua época e à realidade.   
Segundo Gimeno Sacristán (1999), o professor, enquanto ser social, interage no 
contexto no qual se encontra.  
A explicação da ação dos professores sobre aquilo que ocorre na educação 
exige o entendimento da interação entre o sujeito e o contexto, sendo que o 
agente participa com suas crenças, seus motivos, sua bagagem de 
experiência e com toda a sua biografia, em geral (GIMENO SACRISTÁN, 
1999, p. 63). 
 
Além disso, outro elemento importante dessa participação do professor enquanto 
agente e formador do conhecimento é a cognição. Segundo Watson-Gegeo (2004, p. 333 
apud BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 17), “a concepção atual de cognição incorpora 
muitos outros componentes da vida mental humana, tais como a capacidade simbólica, o eu, 
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a vontade, as crenças e o desejo”.  
Para Tardif (2002), a cognição está relacionada à competência lógica ou científica do 
professor, às suas aprendizagens e a forma com que as assimilou enquanto ser aprendiz em 
desenvolvimento para as práticas.   
Para Dufva (2003, p. 136 apud BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 17), “a cognição 
não acontece dentro da cabeça de alguém, mas emerge no processo em progresso dentro de 
um sistema que consiste do indivíduo e de seu ambiente”. 
As crenças são incorporadas pela cognição, e fazem parte do desenvolvimento 
individual do professor no meio social e são variáveis. Dentro do pensamento educativo 
empregado por Imbernón (2000), “as crenças são sociais (mas também individuais), 
dinâmicas, contextuais e paradoxais” (BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 18, grifo nosso).  
Em outras palavras, para serem sociais foram antes individuais. A articulação entre os 
professores, isto é, a intercomunicação transforma as crenças instituídas nas escolas em 
conquistas ou projetos a médio ou longo prazo. As ações pedagógicas resultam em crenças 
porque todo projeto educacional mobiliza a comunidade escolar à parceria e à colaboração 
entre a família, os gestores, os funcionários da instituição escolar e os professores. As ações 
de um grupo dependem das ações de outros grupos. 
Entende-se que a crença social vai além de uma (auto)observação e de uma 
(auto)avaliação no contexto em que está inserida. Por exemplo: a falta de material didático 
para o ensino de Inglês na rede pública está presente na maioria das escolas municipais 
mesmo com o incentivo político como apoio à qualidade de ensino de Inglês desde a 
infância.   
Coelho (2005) descreve alguns fatores que interferem no ensino e na aprendizagem de 
Língua Inglesa após a realização de pesquisa de mestrado em 3 escolas públicas da Zona da 
Mata do Estado de Minas Gerais. Esses fatores relacionam-se com as crenças construídas 
em torno do ensino de Inglês na rede pública. Para essa pesquisadora, os professores 
parecem acreditar que as condições contextuais (por ex., o bairro em que está inserida a 
escola, o ambiente da própria escola, o contexto familiar dos alunos) têm grande influência 
no ensino.  
Os professores acreditam que o número de alunos por turma, as condições das salas de 
aula e a falta de material didático também são fatores que interferem no ensino e na 
aprendizagem de Língua Inglesa. 
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Segundo Richardson (1996 apud BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 26), 
“recentemente admite-se que não só as crenças podem influenciar as ações, mas as 
experiências e reflexões sobre as ações também podem influenciar a “mudança nas e/ou 
formação” de novas crenças”.  
Um professor do tipo tecnicista, que acredita numa abordagem mais tradicional, ao 
experimentar uma atividade, pode gostar, ver que apresentou resultado e começar a acreditar 
em um tipo de abordagem mais comunicativa. E essa abordagem pode se expandir para as 
atividades de outros professores, de outras áreas e disciplinas, pelo efeito produzido nas 
aulas. Essa crença individual resulta em social por abranger mais de um professor por causa 
da repercussão gerada pelos alunos em sala de aula.  
Não só os professores constituem crenças, mas os alunos as formam também. As 
expectativas dos professores e dos alunos interferem na prática dos professores. Para 
Almeida Filho (1998), no processo de ensinar e aprender línguas aludimos a duas 
modalidades. Uma que busca o aprender monitorado, de regras e formalizações, e outra que 
almeja a aquisição subconsciente quando o aprendiz se envolve em situações reais de 
construir significados na interação com outros usuários da língua. 
Segundo o autor (1998), não se ensina sem atentar-se a um conjunto de regras 
estabelecidas na instituição escolar aos alunos e às suas famílias, mesmo que 
implicitamente. Porém, sem o conhecimento prático ou pragmático, os professores não 
atingem resultados e ainda comentam sobre possíveis expectativas na relação professor-
alunos e alunos-professor.  
Os professores, por meio de suas práticas, necessitam orientar os seus alunos à cultura 
de entender os conteúdos por meio de interações e de atividades que os levem a pensar, e 
não a reproduzirem conceitos sem conexão com a realidade e sem a percepção de que há 
uma inter-relação entre as aulas. 
Larsen-Freeman (1993 apud BARCELOS; ABRAHÃO, 2006, p. 164) afirma que “o 
aprendizado da língua é visto como um processo natural, que é melhor alcançado quando os 
alunos usam a língua de uma maneira pessoal e significativa”.  
Assim, em uma abordagem comunicativa, o ensino e a aprendizagem da língua são 
vistos como processos que devem focalizar os aprendizes, levando em conta seus interesses 
e necessidades. 




* Crenças de estudantes de Letras (CARVALHO, 2000; SILVA, L. 2001; 
BARCELOS, 1995; SILVA, K., 2005): 
- É preciso ir para o exterior para se aprender Inglês; 
- Não se aprende Inglês no curso de Letras ou na escola pública, mas nos 
cursinhos; 
- É preciso falar como um falante nativo ao se aprender uma língua 
estrangeira. 
* Crenças de professores em serviço (REYNALDI, 1998; MIRANDA, 2005; 
COELHO, 2005): 
- Não é possível aprender Inglês em escolas públicas; 
- Os alunos são desinteressados e fracos e por isso só devo ensinar coisas 
fáceis e básicas. 
 
As crenças repetitivas geram desconforto, desânimo e tensão no ambiente profissional, 
e, consequentemente, nos agentes educacionais. Os professores fazem julgamentos, como 
por exemplo, alunos fracos aprendem pouco. Frequentemente sentem a necessidade de 
modificar o planejamento para atender à turma caracterizada como fraca, apelando-se para a 
condição na qual vivem os alunos, e simultaneamente, para atender à dificuldade dos 
professores em lidar com o ensino de Inglês aos alunos que recebem poucos estímulos 
devido à situação econômica que vivenciam.  
Pensar a crença é o ponto de partida para se projetar e encontrar uma saída viável a 
uma situação-problema. Vale destacar, que nessa pesquisa, a situação-problema relevante 
está relacionada à interação nas práticas docentes e à frequência com que ela aparece nas 
aulas de Inglês no ensino público municipal aos 5ºs anos do Fundamental I, sem o caráter de 
obrigatoriedade de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996 
(Art. 26, §5º), que não inseriu a disciplina como obrigatória à matriz curricular do primeiro 
ciclo do ensino fundamental.   
Todos nós, seres humanos, temos crenças e as desenvolvemos na interação. Elas 
possuem conexões entre si. Por isso, os nossos pensamentos são mutáveis, assim como as 
etapas de nossas vidas. 
Para Barcelos (2007, p. 117) que analisa as crenças no ensino de línguas, as crenças 
centrais possuem 4 características:  
(a) são mais interconectadas com outras e, por esse motivo, se comunicam 
mais entre si e, dessa forma, trazem mais consequências para outras crenças;  
(b) estão mais relacionadas com a identidade e com o „eu‟ do indivíduo;  
(c) são compartilhadas com os outros;  
(d) derivam de nossa experiência direta (“ver para crer”).  
 
Revela a autora (idem) que as crenças centrais, talvez, poderiam se referir ao que 
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Dewey (1933) denominou crenças de estimação, ou seja, crenças às quais nos apegamos e 
das quais não nos desfazemos facilmente. Essas crenças de estimação estão mais ligadas à 
nossa identidade e à nossa emoção, assim como as crenças centrais. Já as crenças periféricas 
podem se referir a crenças sobre gosto, “são arbitrárias, menos centrais e têm menos 
conexões” (PAJARES, 1992, p. 318). 
Barcelos (2007, p. 118) afirma que: 
quanto mais centrais as crenças (ou seja, incorporadas mais cedo, mais 
relacionadas com nossa emoção e identidade, e mais inter-relacionadas com 
as outras crenças), mais difícil mudá-las porque uma mudança (adição ou 
abandono de uma crença) implicaria uma mudança em todo o sistema, 
conforme anteriormente constatado por Rokeach (1968) e Woods (1996). 
 
Blatyta (1999 apud BARCELOS, 2007) procurou investigar o processo de mudança da 
abordagem de ensinar de uma professora. Para a autora, a mudança ocorreu em uma “relação 
dialógica” com “movimentos de aproximação e de afastamento entre a sua conscientização 
teórica e o seu habitus didático”. A mudança na abordagem individual de ensino está 
atrelada ao cotidiano escolar próprio de cada professor, à sua didática ou à competência 
prática, ao contexto social no qual a instituição se insere e às experiências pessoais enquanto 
ser aluno em formação e professor no exercício da docência. 
Os programas de formação de professores necessitam conscientizá-los sobre a 
importância de reconhecer os seus valores, as suas percepções e atitudes mediante as 
diferentes realidades sociais nos quais se adaptam. De acordo com Tardif e Lessard (2014, p. 
228, ênfase dos autores): 
Os programas de formação devem desenvolver 3 “famílias de competência” 
– saber relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, 
saber analisar e saber analisar-se – que são essenciais para que os docentes 
se situem no novo espaço público da educação. 
 
Além disso, o trabalho do docente depende da “colaboração” do aluno. Ninguém 
ensina a quem não quer aprender (idem). “Um cirurgião opera um doente anestesiado, e um 
advogado pode defender um cliente silencioso, mas o sucesso do docente depende da 
cooperação ativa do aluno” (LABAREE, 2000, p. 228 apud TARDIF; LESSARD, 2014, p. 
228).  
A competência prática do professor citada em Tardif (2002) aliada à colaboração do 
aluno mencionada por Tardif e Lessard (2014) envolvem professor e aluno num ambiente 
acolhedor e desafiador. Lightbown e Spada complementam essa ideia: 
Professores podem contribuir positivamente para motivar o aluno a aprender 
se as salas de aula forem ambientes em que os alunos gostem de frequentar 
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porque o conteúdo disciplinar é interessante e relevante à idade do aluno e ao 
seu nível de desenvolvimento, as metas de aprendizagem são desafiadoras, 
acessíveis e definidas, e a atmosfera é acolhedora (LIGHTBOWN; SPADA, 
2006, p. 64, tradução nossa)
28
.   
 
Gatti (2015) sugere aos professores que interpretem o mundo. A sensibilidade 
cognitiva está relacionada, segundo a professora Gatti, ao gosto pela educação e pelo sentido 
ao conhecimento, àquilo que o aluno aprende. O professor define a sua própria imagem pelos 
gestos, pelas atitudes, pelas palavras e pela postura. Atualmente o professor universitário que 
ensina os futuros professores tem um compromisso pelo seguinte paradigma: ensinar ao aluno 
aproximando-o de sua realidade e cenário social, revela a autora em palestra. 
O aluno da educação básica, antes mesmo de frequentar as aulas da faculdade, parece 
enfrentar um período de transformação. A escola é como uma passagem obrigatória aos 
jovens alunos. Eles não percebem a sua importância e o sentido em nela aprender.  
Para certos atores escolares, nada mais é como antes: a escola e o esforço 
para aprender não fazem muito sentido para certos jovens; embora eles 
sejam rebeldes ativos ou passivos silenciosos, drops-out ou drops-in, um 
grande número de jovens vive a escola como uma passagem obrigatória, 
uma imposição do meio familiar e da sociedade, e não como uma 
experiência significativa da qual eles poderiam tirar um proveito pessoal 
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 258).  
 
Para Tardif e Lessard (2014), os jovens alunos do mundo atual têm uma relação 
emotiva e utilitarista com o saber devido à influência midiática e tecnológica. Esses jovens 
da televisão e da internet consomem as aulas e aqueles que as ministram como consomem 
um programa de televisão, um clipe ou uma publicidade; eles permanecem ou “zapeiam”; 
têm uma relação emotiva – “gosto ou não gosto” – e utilitarista com o saber – “para que 
serve saber isso?” (idem, p. 258).  
O professor de Inglês, ao longo de suas práticas, necessita desmistificar o idioma 
estrangeiro para as suas turmas, proporcionando atividades que envolvam os alunos em 
situações reais e permitam a interação entre eles. As regras fazem parte do conhecimento 
linguístico, mas elas não podem ser vistas isoladamente. A aplicação das regras se faz 
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presente junto ao uso dos recursos disponíveis ao professor e às abordagens convidativas de 
ensino que orientam os alunos à comunicação oral e escrita.   
Algumas instituições de ensino se preocupam mais com o controle de notas e médias 
do que com o planejamento das aulas, a real aprendizagem e o interesse dos alunos em irem 
para a escola. A atribuição de conceitos e notas está ligada diretamente à aprendizagem dos 
alunos. Se os alunos pouco aprendem não há boas notas e a avaliação é falha. 
Almeida Filho (1998, p. 13) sugere a reflexão dos professores sobre as abordagens de 
ensino do professor e de aprender do aluno:  
Antes de promover mudanças profundas e inovações sustentadas realizando 
modificações no material didático, no mobiliário, nas verbalizações do 
desejável pelas instituições e nos atraentes recursos audiovisuais, faz-se 
necessário refletir sobre a abordagem de aprender dos alunos e da 
abordagem de ensinar dos professores. 
 
3.9 O compromisso social do professor  
Para Imbernón (2009, p. 96), “o professor se transforma em produtor e é produto numa 
relação de complexidade necessária em que não importam os processos nem os tempos, e 
sim os produtos que se inter-relacionam e que são interdependentes”. O professor e produtor 
faz e refaz as suas práticas na interação com os outros produtores. O professor não planta o 
conhecimento, o conhecimento é construído coletivamente. Segundo Morin (1996, p. 107, 
grifo nosso), “a sociedade é produzida pelas interações entre indivíduos, mas a sociedade, 
uma vez produzida, retroage sobre os indivíduos e os produz”. 
Assim, a sociedade é produto e produtora. Produto porque ela resulta das interações 
típicas das relações humanas. Aqui pensemos nas relações dos professores com os seus 
alunos (e vice-versa) existentes no meio escolar como integrante do meio social. Enquanto 
sociedade produtora produz os indivíduos, assim como os seus desejos, as suas crenças e as 
ferramentas adequadas para suprirem as necessidades emergentes. 
Por trás das ações pedagógicas se mobiliza um compromisso político com a 
valorização do trabalho do professor em nossa sociedade, crê Altenfelder (2015). 
Nota-se que as motivações, expectativas e atitudes dos alunos constituem os seus 
filtros afetivos e originam as crenças. Especificamente falando sobre as crenças dos alunos, 
“na escola pública os alunos poderão estar indiferentes ao desafio de aprender outra língua 
ou ter expectativas de aprendizagem tão distorcidas e baixas que o processo se inviabiliza” 




Para Almeida Filho: 
A formação precária do próprio professor pode ser menos que profissional 
oferecida por uma Faculdade de Letras que não se renovou e não tem 
compromisso de excelência com ninguém. Nesse caso, não resta alternativa 
ao mestre senão obedecer a todos os passos programados pelo rígido livro 
didático. A aula, nesse caso, será o inescapável desfiar de páginas de textos e 
exercícios nos quais o aluno não se vê como pessoa em formação e 
superação (1998, p. 27).  
 
Assim, as aulas se tornam engessadas e os alunos deixam de ter uma identidade 
própria quando a faculdade não possui o compromisso de tornar participativo o futuro 
professor que ensina e constrói conhecimentos em muitos alunos. 
As aulas parecem seguir um cookbook design
29
 para dar a ideia do esquema técnico 
inalterável utilizado por alguns docentes no exercício de suas profissões, em diferentes 
turmas, sem atentarem-se à diferença entre elas. 
Alguns professores, a depender do processo formativo universitário, carecem da lição 
de pensar criticamente sobre as ações pedagógicas. Seguindo esse pensamento, Almeida 
Filho (1998, p. 40) afirma que: 
Na ausência de massa crítica dentre o professorado de línguas, a 
dependência do livro didático e de suas receitas se torna maior e, daí, na 
eventualidade quase certa de equívocos de objetivos, conteúdos e 
metodologia do material comprado, o processo e o produto do ensino nas 
escolas resultarão pobres e desestimuladores. 
  
Diante disso, percebe-se a importância do crescimento profissional e pessoal dos 
docentes que é gerado nas parcerias, em grupos com interesses em comum. Vygotsky (1998) 
menciona os níveis de desenvolvimento real e potencial dos alunos e a importância da 
parceria e da interação entre os alunos diante do olhar atento de seus professores no contexto 
escolar, mas esse estudo possui um olhar curioso ao professor também. O professor 
consegue promover o seu próprio crescimento pessoal e profissional diante da interação em 
seu ofício e lócus de trabalho.  
A capacidade do professor, para desenvolver práticas mais consistentes que permitam 
a formação crítica dos alunos, implica na transformação e ampliação do seu conhecimento. 
A cultura escolar é instituída desde a infância. “Os professores são produtores do saber 
em sociedade” (IMBERNÓN, 2009, p. 96). Porém, a abordagem de ensinar dos professores 
é praticamente copiada, baseando-se em seus próprios professores e nas necessárias 
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competências teórica e prática obtidas em formação inicial e no período do estágio 
supervisionado. 
Muitas vezes, conforme se constata nessa pesquisa, a formação do professor no curso 
de Letras o prende a uma concepção mais antiga de ensino. Resgatando as palavras de 
Schön (1983, p. 46, tradução nossa), “essa concepção está voltada ao conhecimento 
intelectualmente superficial, informal, descritivo como receita e o seu passo a passo
30”.  
 Para Castilho (2009, p. 37), ser um professor comunicativo significa oferecer 
condições para a aprendizagem:  
(i) subconsciente no trato de conteúdos relevantes que envolvem o 
aprendiz;  
(ii) consciente de regularidades linguísticas;                                                               
(iii) da rotinização de subsistemas linguísticos que embasam o uso 
comunicativo extensivo da nova língua. 
          
           Pensando assim, para aproximar os alunos do domínio da oralidade em Língua 
Inglesa é necessário expor em suas aulas os subsistemas linguísticos que embasam a 
comunicação entre os alunos e o professor. Porém, “o professor pode ser bem-intencionado, 
sincero, otimista e ainda assim não proporcionar condições comunicativas de aprendizagem” 
(CASTILHO, 2009, p. 50). 
Dessa forma, o professor comunicativo necessita levantar as expectativas do grupo, 
codificar os seus tópicos e temas, e como interacionista, viabilizar formas de contato com a 
nova língua por meio de tarefas comunicativas entre alunos. 
O professor do tipo interacionista não precisa justificar a aplicação de um determinado 
exercício, o próprio aluno observa o sentido da atividade quando envolvido nas etapas do 
processo que compõem a aula, desde a apresentação do objetivo até a finalização de uma 
proposta de atividade. 
“Esse tipo de professor é visto como um prático reflexivo, alguém que é detentor de 
conhecimento prévio quando acede à profissão e que vai adquirindo mais conhecimentos a 
partir de uma reflexão acerca da sua experiência”, afirma Marcelo (2009, p. 10). 
Pensando acerca da reflexão de Marcelo (2009) sobre o professor como prático 
reflexivo e detentor de conhecimento, o conhecimento se constrói a partir de suas próprias 
experiências enquanto ser professor, mas também na interação com outros professores para 
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atingir novos objetivos e conquistar outras potencialidades validadas na interação com 
outros profissionais da área. 
Embora possua um sólido repertório de conhecimentos, o prático reflexivo, em Tardif 
(2002, p. 302) é: 
visto muito mais em função de um modelo deliberativo e reflexivo: sua ação 
não se limita à escolha dos meios e à resolução eficaz dos problemas, mas 
engloba também uma deliberação em relação aos fins e uma reflexão sobre 
aquilo que Schön (1983) chama de problem setting (em oposição a problem 
solving), isto é, a construção da atividade profissional em contexto, de 
acordo com as características particulares e as contingências das situações de 
trabalho. 
 
O professor reflexivo de Inglês questiona as suas próprias ações e atua em seu 
contexto escolar predisposto a redefinir os meios a fim de configurar novas práticas nas aulas 
dentro de um novo sistema linguístico. 
Aqui está a responsabilidade do professor neste processo do devir humano
31
, de 
socializar e de desenvolver as potencialidades dos alunos. É por meio da educação que o 
homem deixa a sua posição periférica para assumir um novo modo de ser e pensar na posição 
central de agente crítico.  
Os brasileiros associam à educação os estudos realizados ao longo da vida 
(SEVERINO, 2006). Segundo Nóvoa (2013, p. 210), “não há educação sem o gesto humano 
da dádiva e do compromisso perante o outro”. Entende-se aqui o outro como o aluno em 
formação, mais especificamente a criança, que está se familiarizando com a língua materna e 
presencia aulas de Inglês a contrastar diferenças linguístico-culturais.   
Em palestra, Moraes (2015) esclarece que há um dinamismo energético na relação 
sujeito-objeto que expressa a inexistência de espaço vazio no mundo da integração, da 
interação; e a existência da criatividade, da transcendência e do movimento. E acrescenta em 
sua fala: o mundo, em que habitamos e no qual nos constituímos, é sinérgico marcado pelo 
movimento e pelo equilíbrio em estreita relação.   
“A prática é algo necessariamente compartilhado que não pode ser abrangida por 
individualidades” (GIMENO SACRISTÁN, 1999, p. 14).  Enquanto Gimeno Sacristán (1999) 
menciona a prática compartilhada, Imbernón (2009) relata o perigo da prática isolada e do 
individualismo docente em manter à distância o trabalho conjunto entre os professores e os 
seus alunos. 
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Esse último autor exemplifica uma escola com o formato de caixa de ovos, descrita 
por Lortie em 1975, em que a colaboração e a participação do grupo docente não estão 
presentes, pois cada compartimento estanque impede a inter-relação tão necessária. “Essa 
escola do tipo “caixa de ovos” propicia uma cultura individualista, uma cultura do 
isolamento” (IMBERNÓN, 2009, p. 58). 
Mas temos elementos para afirmar que o ensino se transformou em um trabalho 
necessário e imprescindivelmente coletivo para melhorar o processo de trabalho do 
professorado, a organização das instituições educativas e a aprendizagem do alunado. A 
troca de experiências entre professores, que compartilham o mesmo ambiente de trabalho, é 
imprescindível e inquestionável para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos dentro e 
fora da escola. 
A seguir veremos o método de pesquisa adotado para apresentar as práticas docentes, a 
participação do interacionismo nas aulas e as categorias selecionadas, de acordo com as 
aulas assistidas na posição de pesquisadora, assim como os pontos em comum e divergentes 




















4 O FENÔMENO DA INTERAÇÃO EM UMA ABORDAGEM 
QUALITATIVA 
 
Devemos, pois, aprender com um olhar 
penetrante e descrever com exatidão esse 
fenômeno peculiar de consciência que 
chamamos de conhecimento.  
                                                (Hessen, 2000) 
 
 
Essa pesquisa é qualitativa porque permite conhecer o perfil e a prática pessoal de 
cada uma das quatro professoras envolvidas nesse estudo, analisando o fenômeno da interação 
em sala de aula, interação essa que não somente conta com a participação do professor, mas 
também com a dos alunos. 
Guarulhos e São Caetano do Sul são as cidades integrantes dessa pesquisa. Segundo 
dados do IBGE (2015), em Guarulhos residem 1.324.781 habitantes, enquanto que em São 
Caetano do Sul há, aproximadamente, 158.024 habitantes. São 96 escolas municipais e 1.953 
docentes na cidade de Guarulhos. Em São Caetano do Sul são 630 docentes e 19 escolas 
municipais.  
A semelhança entre as duas redes municipais é que em ambas o ensino de Língua 
Inglesa acontece a partir dos anos iniciais do ensino fundamental, sendo que a rede municipal 
de Guarulhos oferece a disciplina de Língua Inglesa durante os cinco primeiros anos do 
ensino fundamental desde 2010. Em São Caetano do Sul, no ano de 1998, as aulas de Inglês 
iniciaram apenas nas séries finais (4º e 5º anos). 
Cada um dos munícipios possui um documento oficial que estabelece quais são os 
componentes curriculares por nível escolar. Há o Quadro de Saberes Necessários, que são as 
diretrizes para a elaboração dos planos de ensino dos professores, da rede municipal de 
Guarulhos (desde 2009) e o Currículo Digital (desde 2013) aos professores da rede municipal 
de São Caetano do Sul, sendo que ambos viabilizam estruturas, pertencentes aos ciclos de 
aprendizagem, indispensáveis a serem estudadas em sala de aula. 
Ambas as propostas curriculares registram a importância e a seriedade do Projeto 
Político-Pedagógico (PPP) para a comunidade escolar. Em São Caetano do Sul, pelo 
Currículo Digital específico para o ensino fundamental, o PPP explicita as decisões 
pedagógicas, o que será ensinado aos alunos e como acontecerá a instrução (SÃO CAETANO 
DO SUL, 2013). 
No Quadro de Saberes Necessários de Guarulhos aponta-se que o PPP tem uma 
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dinâmica de Processo-Produto e está sempre em um processo de aproximações sucessivas, 
que implica a dialética de construção, desconstrução e reconstrução (GUARULHOS, 2009). 
Essa dialética de tecer conceitos e gerar conhecimentos em detrimento da prática 
retrógrada de transmissão do saber faz parte da interação no cotidiano escolar, pois 
professores e alunos se encontram todos os dias construindo e reconstruindo valores, 
priorizando algumas necessidades e redescobrindo-se no outro, enquanto seres em 
desenvolvimento contínuo, através de suas experiências e motivações. 
O Currículo Digital (SÃO CAETANO DO SUL, 2013) caracteriza a estrutura física 
das escolas que representam a cidade com o uso de recursos físicos (equipamentos como 
lousa digital na sala de aula e um notebook a cada professor da rede) e didáticos (materiais 
vistos como dispositivos, livros e outros impressos). 
Esses documentos oficiais das Secretarias de Educação Municipais poderiam auxiliar 
na concepção e nas práticas de ensino fundamentadas no sócio interacionismo, referencial 
teórico dessa pesquisa.  
As diretrizes curriculares estabelecidas pelas Secretarias de Educação às escolas 
municipais resultaram em processos de construção do conhecimento conduzidos pelas 
professoras de Inglês nessa pesquisa de acordo com a realidade escolar, a sua formação 
universitária, as crenças por elas construídas e outras construídas por outros professores. 
Resgatando essa diversidade na construção e produção de conhecimento a partir das 
práticas docentes, considera-se essa pesquisa qualitativa por analisar o fenômeno da 
interação em sala de aula e focar os momentos da aula em que há a participação coletiva da 
classe diante do conteúdo estudado.  
A escolha pela pesquisa qualitativa se assenta na ideia de observar se as práticas 
existentes favorecem o processo criativo de construção do conhecimento na língua inglesa, 
ao invés do processo de transmissão do conhecimento que não permite (ou pouco permite) 
indagações.  Por isso, nesse estudo a pesquisa qualitativa visa ao olhar atento sobre uma 
questão específica presente, a possível existência de práticas mais interacionistas e menos 
estruturalistas nas aulas de Inglês, em quatro instituições de ensino pertencentes a duas redes 
municipais da Grande São Paulo.  
Uma pesquisa do tipo qualitativa pode indicar o processo de construção do 
conhecimento que pode ser planejado pelo professor de acordo com a realidade escolar com 
que se depara, todavia é desenvolvido na parceria com os alunos.  
Afirma André (2013) “As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa 
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perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente construído pelos 
sujeitos nas suas interações cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e 
sendo por ela transformados” (p. 97). 
Para André (2012, p. 17), “a pesquisa qualitativa se contrapõe à quantitativa de 
pesquisa e defende uma visão holística dos fenômenos, isto é, que leve em conta todos os 
componentes de uma situação em suas interações e influências recíprocas”.  
Os dados qualitativos podem contribuir para o estudo de construtos importantes como 
„criatividade‟ e „pensamento crítico‟, que por serem de difícil quantificação deixam muitas 
vezes de ser mais extensamente investigados (SCRIVEN & HASSISSON, 1973 apud 
ANDRÉ, 1983). A criatividade e o pensamento crítico são elementos participativos das 
aulas. São desenvolvidos nas propostas e práticas docentes interacionistas baseadas na teoria 
sócio-histórico-cultural.  
“É o potencial criativo e agentivo da criança que deve ser fortalecido para que ela 
possa aprender a agir no mundo de forma mais consciente e protagonista, sendo autora de 
sua própria história” (VITANOVA, 2005 apud ROCHA, 2012, p. 182). 
O pesquisador, quando em campo, concentrado em sua unidade de estudo para coletar 
dados, está focado na percepção da reflexão sobre a própria prática por parte das professoras, 
na criatividade das professoras e de seus alunos por meio da interação e da relação mútua 
entre eles e no significado das práticas docentes à realidade dos alunos e à constituição de 
suas próprias opiniões e histórias. 
Além disso, considera-se essa pesquisa qualitativa por retratar o perfil profissional das 
docentes visando identificar, por meio das práticas nas aulas, traços de fundamentos do sócio 
interacionismo e da parceria entre os alunos em sala de aula considerando a falta de 
obrigatoriedade perante a LDB de 1996 para lecionar Inglês aos 5ºs anos do ensino 
fundamental na rede pública de ensino.  
Por meio da análise, um pesquisador investiga as práticas docentes e o processo 
conduzido pelas professoras desde o planejamento de suas atividades baseado em conceitos 
gerais. As possíveis mudanças e inovações partem da consciência das professoras, de suas 
experiências e de suas expectativas com relação ao processo descrito por um observador que 
se baseia em teorias para alcançar um resultado ao término de seus encontros nas escolas.  
Por isso, a aproximação da pesquisadora com as professoras e a equipe técnico-
pedagógica, ao término da dissertação, é extremamente importante para argumentar sobre o 
que foi observado, sobre o que foi descrito ao longo dos encontros em um processo de análise 
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para que as professoras busquem novas perguntas e respostas às suas práticas, como se fossem 
exercícios docentes, que viabilizem novos resultados.   
A pesquisadora iniciou o seu estudo de campo a partir de hipóteses predefinidas 
devido a sua proximidade com a área de estudo, mas dele participaram as percepções de como 
as professoras, sujeitos da pesquisa, que compreenderam a interação e a utilizaram em suas 
atividades ao longo das aulas para que a concepção do ensino deixasse de ser apenas clássica 
e tecnicista, unindo-se a uma abordagem prática e argumentativa que permitisse ao grupo 
estudantil maior contato social com as diferenças presentes nos modos de ser, pensar e agir.  
Assim, analisou-se não somente a captação das informações transmitidas pelo 
conteúdo das aulas, mas também a troca dos conhecimentos adquiridos e de experiências 
relacionadas ao processo de construir pensamentos subjetivamente. Em outras palavras, 
tentou-se capturar, de forma detalhada, o maior número possível de traços observados. 
Como pesquisadora, a tarefa é verificar se as professoras conhecem a realidade de seus 
alunos, os seus costumes, as atividades extracurriculares das escolas que os impulsionam para 
o crescimento pessoal. Diante do objetivo geral da pesquisa “conhecer as práticas de quatro 
professoras de Língua Inglesa do 5º ano do ensino fundamental da rede pública municipal e 
identificar possíveis características sócio interacionistas”, as professoras foram apresentadas 
ao longo da pesquisa pela junção de seu conhecimento específico sobre a disciplina e a 
didática aplicada conjuntamente com o seu conhecimento sobre a história e cultura de seus 
alunos. 
Segundo Gimeno Sacristán (1999, p. 45), “cada sistema educativo é como um 
aparelho institucional que possui uma cultura própria proveniente dos seus indivíduos 
participantes”. Pensando assim, cada escola é um sistema próprio que possui crenças, regras, 
abordagens de ensino e metodologia específicas e cada professora revelará, por meio da 
observação de sua própria prática docente e por meio do questionário, esse sistema próprio. 
4.1 A coleta dos dados e os dois instrumentos de pesquisa 
Diante do exposto, numa primeira fase, esse trabalho contemplou as pesquisas 
teóricas, fichamentos de obras e de clássicos pertinentes à área da educação e às subáreas de 
formação de professores, da linguística aplicada e do ensino de Língua Inglesa.  
O pesquisador adentra este caminho de buscar teorias precisas para obter, a partir 
delas, proposições de observação precisas, relata Chalmers (1993).  
“As teorias precedem a observação” (CHALMERS, 1993, p. 46). “As ações do 
pesquisador são dirigidas pela união da teoria com os dados coletados por meio de 
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instrumentos”, afirmam Gianfaldoni e Moroz (2006, p. 13). Essas autoras enfatizam a 
importância de se ter claro que a teoria que o pesquisador assume dirige todas as suas ações. 
A entrada em campo simbolizou uma mola propulsora para evoluir da pesquisa 
bibliográfica documental fundamental até o levantamento de questões condizentes à 
aprendizagem da Língua Inglesa na série final do primeiro ciclo do ensino fundamental, e 
para a coleta de dados (junto ao questionário para o professor e à planilha de observação das 
aulas) que reuniu os professores e alunos, os protagonistas. 
Em sua segunda fase, uma pesquisa empírica é desenvolvida pela pesquisadora por 
meio de questionário e de observação de aulas
32
. Foram elaboradas perguntas referentes à 
dinâmica das aulas no ensino regular e esses questionários foram entregues a quatro 
professoras da Rede Pública Municipal de Ensino, duas de Guarulhos e outras duas de São 
Caetano do Sul.  
As professoras participantes, assim como as escolas, nesse estudo foram selecionadas 
em reunião com os Coordenadores responsáveis pela área de Estudos de Inglês nas duas 
Secretarias Municipais da Educação. 
Para cada professora de Inglês foi redigida uma carta que apresenta um questionário 
semiaberto a ser respondido por cada uma delas e um resumo do projeto de pesquisa 
ressaltando: 1) a importância do estudo da língua inglesa no 5º ano escolar na rede pública 
municipal de ensino sem a obrigatoriedade no currículo vigente de acordo com a Lei de 
Diretrizes e Bases de 1996 (Art. 26, § 5º) e 2) a presença da pesquisadora na sala de aula para 
a pesquisa empírica. 
Para cada diretora escolar, uma carta foi entregue com o intuito de obter a autorização 
da instituição. Essa carta, elaborada em parceria com a professora orientadora de acordo com 
as exigências do Comitê de Ética em Pesquisa da Unifesp, faz menção à coleta de dados nas 
salas de aula de Língua Inglesa a partir das práticas docentes, de suas crenças e expectativas 
fundamentais nesse estudo.  
Para a coleta de dados, a pesquisadora utilizou uma planilha durante o seu trabalho. 
Essa planilha foi construída concomitantemente com um questionário semiaberto, pois os dois 
instrumentos da pesquisa empírica estão relacionados à necessidade, por parte da 
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 A carta entregue à diretora e a carta entregue à professora para a apresentação da pesquisa, a planilha 
para a observação das aulas, o questionário para cada professora de Inglês e os dados coletados nas 
aulas e distribuídos por unidades temáticas definidas pelas professoras estão disponíveis nos apêndices 
B, C, D, E e F ao término da dissertação.  
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pesquisadora, de conhecer o perfil das professoras de Inglês, a formação na área profissional, 
as práticas docentes e os conhecimentos teóricos pertinentes à aprendizagem da Língua 
Inglesa.  
A fim de revelar as práticas existentes nas aulas de Inglês nos anos iniciais do ensino 
fundamental e pensar acerca de novas mudanças na concepção de ensino e conteúdo, a 
pesquisadora assistiu às aulas tendo por base uma planilha que a orientou sobre a questão da 
busca por práticas ou propostas sócio interacionistas que viabilizassem a construção do 
conhecimento, registrou os dados em notas de campo por unidades temáticas apresentadas nas 
aulas para as turmas participantes das escolas e, por último, resgatou a teoria estudada para 
relacionar as práticas vivenciadas por alguns alunos. 
Sendo assim, os dois instrumentos de coleta, o questionário e a observação das aulas, 
foram escolhidos após a definição da questão central da pesquisa. Por se tratar de uma 
pesquisa no curso de mestrado, a pesquisadora observou as aulas de Inglês em quatro turmas, 
durante um período de seis meses, considerando o referencial teórico consultado e analisando 
as respostas dos questionários junto às notas de campo com a finalidade de colher dados por 
meio das práticas assistidas e das informações pautadas nos questionários das professoras. 
O pesquisador, em geral, precisa concentrar-se nas aulas observadas e nas informações 
que pretende coletar. Ele não pode se desviar para os fatos que não estão relacionados ao 
fenômeno estudado, que são as práticas menos estruturalistas e mais sócio interacionistas das 
quais participam os alunos. Como Vianna expõe (2003, p. 88):  
Ao fazer observação, o pesquisador vai se deparar com uma multiplicidade 
de estímulos oriundos do mundo da escola e que deverão ser selecionados, a 
fim de que o observador concentre a sua atenção naqueles que são realmente 
imperativos para a obtenção de informações claras e confiáveis para uma 
análise de determinado problema.  
 
Além da atenção redobrada à preservação da imagem do professor e colaborador em 
pesquisa, a atenção se faz necessária ao registrar e descrever os dados minuciosamente. O 
leitor precisa acompanhar as pegadas do pesquisador, observador e professor.  
André (2013) afirma que “é preciso fazer um registro muito detalhado e claro dos 
eventos de modo a fornecer uma descrição incontestável que sirva para futuras análises e para 
o relatório final” (2013, p. 100, grifo da autora). Para ela, o leitor necessita acompanhar as 
experiências do pesquisador e sentir a sensação de ter estado presente nelas. 
Essa descrição incontestável, citada em André (2013), refere-se às anotações 
cuidadosas e detalhadas que vão construir os dados brutos das observações, cuja qualidade vai 
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depender, em grande parte, da maior ou menor habilidade do observador e também de sua 
capacidade de observar como pesquisadora, de acordo com Vianna (2003). 
A pesquisadora é uma observadora que não participa de seu grupo de estudo, porém 
observa-o atentamente. Segundo Vianna (2003, p. 18), “o observador não se envolve nas 
atividades do grupo sob observação e não procura ser membro desse grupo”. Em outras 
palavras, a pesquisadora necessita analisar os movimentos dos alunos e das professoras nas 
turmas, e até mesmo os olhares. A sua participação e o envolvimento nas turmas acaba por 
comprometer essa visão atenta ao que acontece em cada aula e como as aulas são interligadas.  
Os dados coletados nos questionários e nas observações das aulas foram mantidos em 
sigilo e a identidade das professoras e das escolas preservadas. Siglas são utilizadas para a 
referência às escolas da rede municipal na descrição e à análise dos dados coletados por meio 
das observações das aulas será apresentada no próximo capítulo. Nomes fictícios são 
empregados às professoras que colaboraram para a concretização do sonho da pesquisadora 
de cursar o mestrado desde o tempo em que era professora de Inglês de crianças na rede 
municipal de ensino e construiu um material didático para o desenvolvimento das aulas. 
4.2 A análise dos dados em três categorias 
 Considerando o processo observado e descrito em pesquisa, nota-se que são dois 
municípios e quatro professoras com formações universitárias em tempos e instituições 
divergentes que compõem esse estudo, as semelhanças entre elas com relação às rotinas de 
suas aulas e às práticas mais conteudistas e pouco interacionistas são notórias como veremos 
adiante.  
Nos capítulos seguintes, toda a discussão e a análise dos dados coletados nas aulas de 
Inglês das quatro professoras serão documentadas em tempo verbal passado. Os trechos com 
falas extraídas das aulas permanecem originais e inalterados. A pesquisadora evidencia relatos 
e formas de organização do trabalho das professoras em sala que justificam as práticas 
docentes atuantes e indicam necessidades emergenciais para o ensino mais dinâmico do 
idioma Inglês.   
Por identificar, após a leitura das notas de campo, uma sequência metodológica 
semelhante e frequente nas práticas acompanhadas das quatro professoras, assim como 
contextos e assuntos em comum que demarcavam os temas apresentados nas aulas, a análise 
dos dados foi organizada em três categorias que são: a mediação, a metodologia e a 
concepção do conteúdo.  
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Essas categorias foram apresentadas devido à relevância para a questão central desse 
estudo que está relacionada às possíveis práticas interacionistas em salas de aula de Língua 
Inglesa no primeiro ciclo do ensino fundamental, sem o caráter de obrigatoriedade pela LDB 
de 1996 e basearam-se na análise da organização espacial da sala de aula, no planejamento 
disciplinar do professor e nas práticas docentes que favoreceram a participação dos alunos. 
Foram viabilizados em apêndices
33
 os dados brutos coletados nas aulas e nas respostas 
do questionário. Para organizar os dados brutos das aulas assistidas, durante a pesquisa, foi 
utilizada a concepção de unidades didáticas de Zabala (1998). 
A primeira categoria relaciona-se à mediação, ao modo pelo qual as professoras de 
Inglês desenvolvem as suas práticas possibilitando a participação coletiva e dinâmica dos 
alunos e o resgate dos conhecimentos já adquiridos por eles. Diz respeito às abordagens de 
ensino que problematizam o conteúdo estudado e geram indagações nos alunos e às atividades 
que potencializam o saber dos alunos e garantam algum sentido a eles. 
A segunda categoria é a metodologia, que pretende revelar como a professora organiza 
a sua aula, qual(is) o(s) método(s) abordado(s) no ensino da Língua Inglesa e se os temas 
apresentados nas aulas estão interligados.  
A concepção de conteúdo, a terceira categoria, expressa o modo como a professora 
contextualiza a língua e a cultura em suas práxis semanais. A organização do conteúdo e do 
espaço da sala de aula corroboram para a participação dos alunos e estabelece uma relação de 
comprometimento e parceria com os seus professores de Inglês que ampliam e exploram não 
só o repertório linguístico, mas cultural no Brasil. Esse repertório linguístico-cultural é 
construído pelo aluno e avaliado pelo professor pelo boletim trimestral na rede municipal de 
São Caetano do Sul e pelo registro-síntese bimestral nas escolas públicas municipais de 
Guarulhos. 
A partir da problemática estabelecida no estudo, nos próximos capítulos serão 
cunhadas a apresentação das escolas, a visão geral do processo pedagógico e a análise das 
aulas de quatro professoras de Inglês para discutirmos os dados da pesquisa inseridos às três 





                                                 
33
 Os apêndices F e G referem-se aos dados essenciais coletados nas observações das aulas de Inglês 
nas quatro escolas e nas respostas extraídas dos questionários das professoras.   
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5 A DESCRIÇÃO DAS ESCOLAS 
     
 O saber se aprende com os mestres,  
 a sabedoria só com o corriqueiro da vida. 
                                     (Cora Coralina) 
 
5.1.1 A primeira escola  
A ESC1 está localizada no município de São Caetano do Sul que possui mais de 
157.000 habitantes (IBGE, 2015). Em 1964 a ESC1 foi inaugurada e vem atendendo apenas 
as crianças que cursam o Ensino fundamental I.  
Pertencia à rede estadual de ensino até o ano de 2007 quando se tornou municipal. A 
partir de 2009 os professores ministram aulas nos períodos matutino e vespertino em período 
integral.  
No período da manhã as crianças obtêm aulas das disciplinas regulares que fazem 
parte da grade curricular do primeiro ciclo do ensino fundamental. Já à tarde, os alunos 
contam com oficinas de línguas (inglesa, espanhola e italiana), artes, música, teatro e esportes. 
Mesmo diante da realidade de ser uma escola municipal de EF I que atende à 
comunidade em período integral, a professora de Inglês Vivian, do período da manhã que 
leciona a matéria acompanhando a grade curricular do ensino regular, e a outra professora de 
Inglês que leciona a disciplina em aulas de oficina temática não se encontram nos momentos 
de trabalho coletivo para viabilizarem aulas mais práticas e em parceria. 
5.1.2 A segunda escola 
A EG1 está localizada no município de Guarulhos que possui cerca de 1.324.000 
habitantes (IBGE, 2015). Em 2004 a EG1 foi inaugurada e vem atendendo as crianças que 
cursam o Ensino fundamental I, e os jovens e adultos que cursam a modalidade EJA.  
A escola é pequena. O pátio e a quadra esportiva ocupam a mesma área. Os 
professores de educação física demarcam o espaço a ser ocupado pelas turmas em aula para 
que os alunos e professores nas salas de aula possam transitar pela escola. 
No ano de 2015 a professora Laura adaptou ao Projeto Escolar “Alimentação 
Saudável”, do Laboratório Pfizer, o tema “comidas e bebidas” para as suas aulas do 1º ao 5º 
ano.  
5.1.3 A terceira escola 
Em 1997 a ESC2 foi inaugurada e atende crianças e jovens do Ensino fundamental I e 
II nos períodos manhã e tarde em São Caetano do Sul. A escola é tradicional entre os 
munícipes e dispõe atualmente de duas quadras de esportes (coberta e descoberta), uma 
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cantina, um refeitório para a merenda municipal, uma biblioteca, uma brinquedoteca, uma 
sala para aulas de robótica e outra para judô. As atividades extracurriculares participam da 
grade curricular complementar. 
Distinta da ESC1, que é uma escola de ensino integral, nessa escola, as turmas de 5º 
ano frequentam as aulas no período da tarde; pela manhã contam com o auxílio da Oficina do 
Saber que viabiliza aulas de reforço nas disciplinas de língua portuguesa e matemática e de 
aulas extracurriculares de judô, futsal e queimada. 
5.1.4 A quarta escola 
A EG2 está localizada no município de Guarulhos e foi fundada na década de 50. 
Atualmente há 22 professores.  As crianças da educação infantil e do ensino fundamental até o 
5º ano, além de jovens e adultos que cursam as séries iniciais do ensino fundamental, fazem 
parte do contexto histórico dessa escola tradicional da cidade.  
A escola disponibiliza uma sala de informática e uma quadra de esportes coberta aos 
seus alunos. Esta instituição é municipal, e funciona de segunda a sexta-feira nos períodos 
manhã, tarde e noite. A professora de Inglês informa que na EG2 não há um projeto específico 
para que possa vinculá-lo às suas aulas. 
5.2.1 A professora Vivian 
A professora concursada reside e leciona no município de São Caetano do Sul. Iniciou 
as suas atividades na ESC1 como professora concursada no ano de 2010. Leciona há 29 anos 
e antes de ingressar na faculdade, matriculou-se em um curso de Inglês para a aprendizagem 
da língua. Primeiramente, formou-se em Letras em uma instituição privada de ensino superior.  
Há 16 anos formou-se em Direito em outra instituição privada. Em questionário 
informou que o seu maior desejo na profissão é possuir uma sala ambiente com o máximo de 
15 alunos para melhor aproveitamento nas atividades práticas de oralidade. O desafio de um 
professor de Inglês iniciante na rede municipal de ensino, para Vivian, é adaptar-se à falta de 
recursos e materiais para o ensino fundamental I.   
A professora Vivian desenvolveu trabalhos em parceria com a professora de italiano. 
Vivian relatou a importância de aprender Inglês no 5º ano por vivermos num mundo 
globalizado onde o Inglês é como uma língua universal. Esse relato remete a Breton “o Inglês 
faz parte dos mais variados domínios discursivos, sendo tomado como a língua de poder, não 
só nas instituições políticas, mas também nos negócios, na(s) cultura(s), no campo digital e 
nos setores da pesquisa científica, da comunicação e da imagética” (2005 apud ROCHA, 
2012, p. 81).  
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A Vivian informou em questionário que preparava as suas aulas para as turmas de 5º 
ano diariamente por lecionar em uma escola onde as crianças passavam nove horas dentro do 
mesmo ambiente sem possuírem livro de Inglês. 
Relacionava-se bem com os outros professores em horário de intervalo na sala dos 
docentes. Para a Vivian, dentro de sua realidade escolar particular, os alunos e as suas famílias 
precisavam valorizar muito mais esta acessibilidade à Língua Inglesa ainda na infância no 
ensino público municipal. 
Os professores, para ela, necessitam de mais incentivos para que as suas práticas nas 
aulas de Inglês sejam ressignificadas, e o ensino de Inglês valorizado.  
5.2.2 A professora Laura 
Laura é nadadora e professora concursada. Leciona e reside em Guarulhos, inclusive 
em mesmo bairro. Leciona há 7 anos, sendo 5 anos de experiência na escola estadual. 
No ano anterior ao da conclusão do curso de letras praticou a Língua Inglesa por meio 
de aulas particulares, e no ano seguinte ao do término do seu curso de graduação matriculou-
se em um curso de Inglês de uma escola renomada na Grande São Paulo. 
Especializou-se na área de Letras cursando “Práticas e Vertentes da Língua 
Portuguesa” em 2010 e “Inglês para crianças da Escola Pública” em 2013. Mostrou-se 
compromissada com a tarefa de lecionar para alunos ainda crianças que necessitam de 
recursos e técnicas no ensino que estimulem a vontade de aprender Inglês, mesmo diante da 
dificuldade de se expressarem em língua materna. Esclareceu à pesquisadora que alguns 
alunos sentem dificuldade para escrever em língua portuguesa.  
Verbaliza a realidade de seus alunos da EG1 que não estudam Inglês em escola de 
idiomas, dificultando o progresso de todos os alunos. Laura informou que apenas alguns 
avançam em sala de aula. 
Laura conversava com os professores na hora do intervalo sobre questões pontuais da 
sala. Referia-se ao desempenho dos alunos e às questões individuais que atrapalhavam o 
desenvolvimento cognitivo de determinados alunos.  
A comunidade escolar é carente e a professora Laura conversava muito com os alunos 
sobre assuntos variados ligados à saúde, higiene, alimentação e prática de esportes. A 
professora costumava trazer notícias e informações atuais às aulas. 
 Em questionário informou que o seu maior desejo na profissão é obter o 
reconhecimento como professora. Segundo a professora, o país melhorará e a violência 
diminuirá somente se investirem na educação.      
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O desafio de um professor de Inglês iniciante na rede municipal de ensino, para Laura, 
é ter de contar com apenas uma aula por semana em cada sala e ter de trabalhar em várias 
escolas e períodos.  
Em questionário, Laura informou que explora o seu lado criativo como professora com 
brincadeiras e jogos. Ela comenta sobre o dado (lexical) que traz à sala. O ato de brincar com 
o dado de palavras estimula o aprendizado, disse Laura. 
 Infelizmente, Laura expôs no questionário semiaberto o fato de não acontecerem 
trabalhos em parceria com outros professores de outras disciplinas. O que acontece, informou 
a professora de Inglês, é uma busca pessoal pelos conteúdos que estão sendo ministrados em 
Português para que ela os aproxime nas aulas de Inglês. 
 Quando se aponta o termo “formação” no questionário entregue, ela remeteu ao curso 
de formação que obteve ao ingressar carreira pública na rede municipal de ensino de 
Guarulhos.  
Quando questionada a respeito do(s) livro(s) que leu durante a formação que a 
auxiliou nas práticas em sala, ela respondeu que foi a proposta curricular, do quadro de 
saberes necessários, concedida pela Prefeitura de Guarulhos. Laura esclareceu que há um 
curso base com duração de 2 semanas para os professores municipais iniciantes. 
5.2.3 A professora Renata 
Renata é professora concursada no município de São Caetano do Sul. Começou a 
lecionar na ESC2 no ano dessa pesquisa. Possui maior tempo de experiência na rede estadual 
de ensino. Leciona há 5 anos. Aprendeu Inglês com um antigo namorado norte americano. 
Reside em cidade próxima à escola. Seus sonhos são o reconhecimento da importância da 
profissão professor e a criação de uma sala ambiente. Cursou Letras e Pedagogia. Cursou 
Psicopedagogia como curso de especialização lato sensu. 
Para Renata, o diálogo é construído entre o professor e o seu grupo de alunos desde o 
início do ano. Os alunos precisam ser lembrados constantemente da importância do respeito e 
da aceitação entre eles para o bem da convivência.  
O desafio de um professor de Inglês iniciante na rede municipal de ensino, para 
Renata, é ter de contar com apenas uma aula por semana de 50 minutos em cada sala. 
Por meio do questionário, a professora disse que explora o seu lado criativo fazendo 
vídeos com os alunos e utilizando música em sala. Desenvolver a prática oral atentando-se à 
pronúncia dos alunos é uma ação do professor necessária em suas práticas. Informou que a 
cada aula busca relembrar na turma o que foi visto na última aula com o objetivo de fazer os 
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alunos refletirem sobre as possíveis situações onde possam utilizar o que fora aprendido. 
A professora Renata, em uma das suas respostas escritas no questionário, mencionou o 
livro Aula Nota 10, de Doug Lemov, como um forte auxílio para as suas práticas. Esse 
material foi fornecido pela Secretaria Municipal da Educação de São Caetano do Sul com o 
intuito de discutir técnicas didáticas, que fortaleçam a relação professor-alunos e a 
aprendizagem dos conteúdos programados, no grupo constituído de professores, o 
coordenador pedagógico e o orientador educacional nos encontros de HTPC.  
Os 5ºs anos da ESC2 estavam envolvidos no Projeto “Cultura da paz e mediação de 
conflitos” desenvolvido a partir do treinamento oferecido às equipes gestoras das escolas 
municipais de ensino fundamental e médio com o livro de Lemov “Aula Nota 10”. A 
finalidade do projeto era promover mais momentos de leitura em sala. Havia uma espécie de 
placa feita com papel sulfite fixada atrás da porta com as seguintes informações: Minuto do 
silêncio. Respeito, solidariedade e união. “De olho por olho e dente por dente... o mundo 
acabará cego e sem dentes” (Gandhi). No momento do silêncio, organizado pelos professores 
com leituras na sala, a placa era recolocada na frente da porta com o propósito de alertar os 
que se aproximavam da sala. 
5.2.4 A professora Jaqueline 
Jaqueline é a mais jovem professora da pesquisa. Concursada na rede pública 
municipal de ensino em Guarulhos. Leciona desde 2014 na EG2, e desde os 18 anos atua 
como professora de Inglês.  
Deseja fazer um curso de mestrado e sugerir ideias de projetos na disciplina de Língua 
Inglesa para alcançar maior interesse por parte dos alunos na Língua e Cultura Inglesas. 
Começou a estudar Inglês em uma escola de idiomas de sua cidade aos 13 anos de idade. 
Cursou Letras em uma universidade privada renomada. Especializou-se em tradução em 2014.  
Para a Jaqueline, a falta de preparo para lidar com os alunos de inclusão e a falta de 
material pedagógico afetam diretamente o professor de Inglês iniciante na rede municipal de 
ensino.  
Quanto à parceria entre os professores e as suas disciplinas, a professora informou que 
leva tempo para que essa união aconteça para favorecer a escola e os seus alunos. Esse 
encontro ainda não ocorreu, segundo ela, mas informa que já tem a percepção de que alguns 
professores são mais acessíveis que outros. 
A Jaqueline definiu aulas dinâmicas como aquelas que estão ligadas aos 
conhecimentos dos alunos e de seus interesses. Um meio de checar se os alunos estão 
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aprendendo o idioma, segundo a professora da EG2, é fazer perguntas para verificar a 
linguagem utilizada se é a mais adequada em Língua Inglesa e interferir. 
Em questionário, Jaqueline informou que explora o seu lado criativo preparando aulas 
dinâmicas que partam dos conhecimentos dos alunos e de seus interesses. 
A professora esclareceu, em questionário, que utiliza o aparelho de som (CD), a 
televisão e o aparelho de DVD. 
5.3.1 Uma visão da sala de 5º ano da professora Vivian 
Essa sala de aula contava com 23 alunos. A Vivian lecionava no período da manhã 
uma vez por semana logo após o intervalo das 9h30 da manhã. As aulas aconteciam em uma 
sala localizada no piso superior. No piso inferior da escola há um laboratório de informática, o 
refeitório, o pátio “dos intervalos” e a quadra de esportes.  
Acompanhei a professora durante o intervalo. Em 20 minutos ela descansava com as 
outras colegas, tomava o seu café e ainda revia o que havia planejado à aula de sua turma de 
quinto ano. Ao término do intervalo, a professora respeitava a cultura institucional e, com 
isso, buscava os alunos posicionados em duas fileiras no pátio da escola. Em fila, a Vivian os 
conduzia para a sala de aula.  
No percurso entre o pátio e a sala, alguns alunos ofereciam ajuda para levar os seus 
materiais até a classe. Esse hábito da professora em levá-los para a sala foi regulamentado 
pela direção escolar, por uma questão organizacional, devido ao número de salas reunidas no 
pátio num mesmo período de intervalo, evitando assim acidentes nas duas escadas que levam 
ao piso das salas.  
A professora em questão considerava os alunos ansiosos por falarem ao mesmo tempo 
com ela e a questionarem antes de completar os seus pensamentos em suas falas.  
Na visão da professora, esta sala é composta de alguns alunos inquietos que saem do 
lugar no meio da aula para falar com os colegas em outro canto da sala e que falam alto de 
seus lugares com outros colegas sentados mais distantes.  
Há um quadro negro, uma lousa digital sem acesso à Internet, comentou a professora 
Vivian, e um armário aberto com uma determinada divisória para os cadernos de Inglês dos 
alunos da turma. Os alunos respeitavam a professora que os chamava pelo nome na hora de 
impor regras e de questioná-los sobre algum assunto pertinente à aula. 
5.3.2 Uma visão da sala de 5º ano da professora Laura 
Na sala havia aproximadamente 25 alunos. Laura lecionava às 8 horas da manhã uma 
vez por semana. Cada aula possuía a duração de 50 minutos. 
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Por ser a primeira aula da manhã em uma escola com pouco espaço físico e 6 salas de 
aula, a turma demonstrava ser mais agitada e alguns alunos saíam do lugar para conversarem 
com os seus amigos sentados mais afastados; enquanto outros falavam alto para chamarem a 
atenção da turma e rirem com isso.  
Havia um quadro negro na sala. A professora comparou essa escola com outra da 
mesma rede que já recebeu a lousa digital. Ela comentou que a lousa digital é importante, pois 
ela disponibiliza materiais em pen drive aos alunos. “Aos poucos esse instrumento 
tecnológico moderno atrelado à educação alcançará a totalidade”, disse Laura.   
Na sala de aula, os professores não possuíam um mapa de sala que determinasse o 
lugar a cada aluno. Da sala dos professores até a sala de aula e na troca de aula ao ruído do 
sinal, os alunos auxiliavam a professora com os materiais para que ela não carregasse tudo 
sozinha. Eles próprios se revezavam para as tarefas corriqueiras como apagar a lousa e 
distribuir folhas de atividade.  
A distribuição dos alunos era bastante comum, isto é, os alunos que apresentavam 
mais dificuldades no processo de ensino-aprendizagem se sentavam na fileira da frente em 
todas as aulas com todos os professores que lecionavam a essa turma. A maioria dos alunos 
escrevia com letra de forma devido ao grau de dificuldade que a escrita com a letra cursiva 
apresentava. 
Nem todos os alunos utilizavam uniforme escolar na sala de aula. Grande parte dos 
alunos adentravam as salas com roupas de passeio. Havia um cantinho da leitura quase sem 
livros. A professora polivalente da turma de 5º ano permanecia durante a aula de Inglês da 
professora Laura em mesma sala de aula.  
5.3.3 Uma visão da sala de 5º ano da professora Renata 
Na sala de 5º ano assistida para a pesquisa havia aproximadamente 25 alunos. Eles 
eram bastante agitados. A aula assistida era a primeira da turma no período da tarde. Todos se 
sentavam enfileirados um atrás do outro.  
Certo dia, a pesquisadora sentou-se na última cadeira da segunda fileira. Quando o 
aluno, sem jeito com as palavras que costumava sentar-se ali, chegou, pediu para a 
pesquisadora se sentar em outro lugar porque aquele lugar era dele. Eles possuíam lugares 




A professora de Inglês Renata chamava à sua mesa os alunos que apresentavam mais 
dificuldades ou pouco interesse pela matéria. Ela pedia a alguns alunos que trocassem de 
lugar com esses alunos que precisavam de mais estímulos.  
Nessa sala, os alunos frequentavam as aulas de Inglês com um caderno e um livro 
didático. Muitas vezes, os alunos que apresentavam dificuldades com a matéria ou 
demonstravam pouco interesse pelo Inglês estavam atrasados nas lições e não traziam os 
materiais específicos da matéria. A Renata mostrava-se preocupada e procurava dar atenção a 
todos os alunos, aproximando-se daqueles que necessitavam de mais incentivo.  
O relacionamento entre a Renata e os seus alunos era bom, porém a professora tinha 
que pedir sempre mais de uma vez a atenção da turma para a sua explicação ou para que 
parassem de conversar para iniciar os exercícios. 
Rádio, lousa digital e quadro branco estavam disponíveis à professora e às suas aulas.  
5.3.4 Uma visão da sala de 5º ano da professora Jaqueline 
Havia 24 alunos na sala de 5º ano. Os alunos uniformizados sentavam em duplas. A 
sala de aula era grande, pois mesmo com essa disposição das carteiras e cadeiras a professora 
conseguia circular pela sala. A turma é tranquila, comportou-se bem na presença da professora 
e da pesquisadora.  
Os alunos mostraram-se unidos. Eles tiveram a ideia de organizar um livro de estórias 
voltadas ao mistério e terror sem a intervenção dos pais e professores. 
A professora possuía um bom relacionamento com os seus alunos. Os alunos eram 
maduros para a idade e fase escolar. Pode-se dizer que eram agentes do próprio conhecimento. 
Eles demonstravam atenção e questionavam a professora quando houvesse necessidade indo 
ao seu encontro sem gritar do lugar em que estavam sentados.  
Foi observado ao longo da pesquisa que duas alunas e irmãs, que vieram da Região 
Norte do Brasil para estudar em São Paulo, não compareciam à escola regularmente. A 
professora polivalente da sala e a especialista em Inglês disseram que elas reprovariam devido 
ao número de faltas e ao conteúdo do 5º ano que não conseguiam acompanhar. 
Um garoto da sala que não parava quieto no lugar, falava sozinho, não se concentrava 
à realização das tarefas e se distraía constantemente com os próprios materiais foi observado 
pela pesquisadora. A professora, que lecionava todos os dias à turma, disse que se tratava de 
um possível caso de grau leve de autismo, porém os pais não buscaram orientação médica a 




6 VISÃO GERAL DO TRABALHO PEDAGÓGICO EM CATEGORIAS 
           Saber ver é sentir o que se olha. 
            Montaigne 
 
Para a realização do presente estudo, a pesquisadora contou com a colaboração de 
quatro docentes de Inglês da rede municipal de duas cidades distintas da Grande São Paulo. 
As docentes que lecionam em mesmo município se conhecem e se encontram nos cursos de 
formação esporadicamente. A professora que está lecionando há quase três décadas é a Vivian, 
as outras três estão envolvidas com o ensino há aproximadamente 8 anos.  
Optamos inicialmente em apresentar, de forma sumária e integrada, aspectos gerais a 
respeito do trabalho pedagógico desenvolvido pelas quatros professoras que tiveram suas 
aulas observadas, para, na sequência, expor análise detalhada das suas práticas com o objetivo 
de identificar possíveis características sócio interacionistas.  
Dessa forma, ao concluirmos a análise dos dados, podemos afirmar que as quatro 
docentes, independentemente da idade, da formação universitária, da experiência profissional 
com o ensino de Inglês e da rede de ensino em que atuam, apresentaram práticas semelhantes 
em muitos aspectos que demarcaram um ensino baseado na pedagogia tradicional e 
estruturalista.  
Um exemplo disso é que todas as professoras, integrantes da pesquisa de campo, 
saudavam os seus alunos com Good morning! ao entrarem na sala de aula do 5º ano para 
demarcarem o início de uma nova aula de Inglês. No entanto, apenas duas docentes, da 
mesma rede, realizavam a chamada, porém de maneiras distintas. Uma professora, em voz 
alta, dizia os números em Inglês correspondentes aos nomes dos alunos na sequência 
alfabética e os alunos respondiam „here‟ e „present‟. A ausência de um dos colegas era 
informada pelo uso de „absent‟. A outra professora solicitava aos seus alunos que 
mencionassem, em voz alta e em Inglês, os seus números da chamada.  
Porém, mesmo diante de quatro professoras e dos seus trabalhos pedagógicos 
apresentados, o conjunto de aulas obedecia a uma mesma sequência metodológica nas quatro 
salas de aula observadas ao longo da pesquisa. Os alunos buscavam os seus cadernos, 
copiavam o cabeçalho com a data em Inglês e o conteúdo da aula, acompanhavam a 
explicação oral da professora, copiavam e resolviam os exercícios gramaticais e lexicais, em 




A participação autônoma dos alunos é atuante desde o nascimento do ser humano e 
segue em caminho oposto ao da sistematização mecânica proposta em aulas regidas por uma 
sequência metodológica fixa de copiar, responder e corrigir que desfavorece o processo 
colaborativo entre os alunos e a presença da interação. Para Todorov (1981 apud BRAIT 
2005, p. 288), “a vida é dialógica por natureza. Viver significa participar de um diálogo, 
interrogar, escutar, responder, concordar etc”. No entanto, o que foi observado demonstra que 
esse aspecto não foi considerado nas aulas. Essas não desenvolviam ou favoreciam o diálogo.  
Uma forma de dialogar com os alunos pode se dar pela escolha cuidadosa dos 
materiais didáticos. O livro é eficaz ao ensino da língua se permite a relação dialógica entre os 
alunos. Mesmo a professora, que possui um livro de Inglês para auxiliar as suas aulas, segue 
esta sequência metodológica - copia, explica, resolve e corrige – em suas práticas semanais 
regularmente. A cultura é desconsiderada diante do ensino mais conteudista voltado à 
memorização por meio da repetição e da tradução.  
Para obter a certeza plena de que os alunos compreenderam o enunciado do exercício 
escrito em Inglês e os vocábulos pertinentes ao tema abordado, as professoras utilizavam a 
tradução oral e escrita. Sendo assim, quando oral elas informavam o significado em Português 
da palavra ou questionavam aos alunos a tradução de determinado léxico; ao contrário, 
quando escrita, escreviam as palavras em duas listas com o valor de equivalência sem buscar 
o conhecimento adquirido dos alunos.  
Como o aluno vai alcançar novos conhecimentos e resultados pela tradução contínua 
realizada pelas professoras? Como ele compreenderá o significado das palavras se estão 
descontextualizadas e fragmentadas de seu uso prático em situações reais? 
A zona de desenvolvimento proximal, conceituada por Vygotsky (1998), é um lócus 
em que as funções psicológicas superiores se formam e o conhecimento é construído. Em 
outras palavras, é o espaço imaginário ou uma localização metafórica, particular para cada 
aluno, entre o conhecimento real e o potencial.  
O conhecimento real refere-se aos conceitos cotidianos e científicos já adquiridos pelo 
aluno, particularmente nesse estudo o uso dos números a informar as horas e a idade; 
enquanto que, o conhecimento potencial está relacionado aos conceitos ainda não alcançados, 
a exemplificar: o uso de “s” à terminação verbal, em tempo presente às terceiras pessoas do 
singular, ao empregar as ações rotineiras, junto aos pronomes pessoais, em sentenças que 




Os conceitos são observados, estudados e adquiridos na relação interpessoal e por 
meio de exercícios que resgatem a compreensão do aluno sobre o tema, que difere da cópia da 
explicação do tema sem uma relação utilitarista com o saber (TARDIF; LESSARD, 2014).  
Nessa faixa etária e fase escolar, os alunos mostraram-se bastante curiosos e 
conhecedores do avanço tecnológico. Essa curiosidade pode valorizar e ampliar a relação dos 
professores com os seus alunos. Espera-se que, com as práticas docentes, os alunos possam 
interagir, por meio de questões pertinentes à disciplina de Língua Inglesa e à cultura 
estrangeira, no contexto escolar.  
No entanto, quando um aluno questiona a professora sobre o significado de 
“Whatsapp”, ela se mostra tão focada à correção de um exercício escrito que faz a opção por 
continuar a aula por uma questão de tempo, ao invés de revelar à sua turma o significado por 
trás de “What‟s up?” que sugere “Está tudo bem?” em um aplicativo que permite um jeito 
novo e incrivelmente rápido de se comunicar. 
As construções linguísticas mais completas que geram um enunciado ou uma oração 
não são trabalhadas, contribuindo assim para o esquecimento da palavra que é vista 
parcialmente, e não relacionada a uma situação do cotidiano dos alunos ou com o contexto 
cultural no qual foram produzidas. Os alunos do 5º ano pouco são preparados pelas suas 
professoras de Inglês para o que vivenciarão nas aulas de Inglês no 6º ano.  
A cultura do aluno não é a mesma do professor ou do seu colega de classe. A cultura é 
coletiva e transformadora. Ela está presente nos sentidos pessoais que podem ser 
transformados e ressignificados. Esses sentidos existem antes mesmo do professor construir 
as suas práticas que trazem um objetivo a alcançar, um significado à sua aula, à sua escolha 
metodológica e à participação ativa dos seus alunos. Os sentidos se diferem diante do acervo 
histórico-cultural presente em cada aluno, pois os alunos possuem diferentes experiências 
cognitivas (O que aprendem? Como aprendem?) e afetivas (Com quem aprendem? Onde 
aprendem?). Charlot (2007, p. 137) afirma que “entrar na cultura, em uma cultura, permite-me 
constituir a minha cultura”. A cultura participa da vida humana por intermédio dos signos nela 
presentes.   
Diante da prática do Inglês por meio de palavras agrupadas em um tema, as 
professoras faziam participar os seus alunos dos momentos da correção. Estas são algumas 
dinâmicas associadas a esses momentos: a professora chama o aluno pelo nome ou aponta 
para o aluno e informa „you‟, ao não se lembrar do seu nome para escrever a resposta correta 
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na lousa, ou até mesmo o aluno é convidado pela professora para informar a resposta dada 
para determinado item do exercício e, em seguida, esse aluno convida outro da classe para 
informar, oralmente ou por escrito na lousa, a resposta dada ao próximo item na sequência do 
exercício.  
As professoras optavam por correção oral dos exercícios por contarem com apenas 50 
minutos de aula por semana.  
De um conteúdo a outro a seguir o planejamento, notou-se que a questão do 
acolhimento e do reconhecimento de seus grupos de alunos, quando acertavam as respostas 
durante a correção ou informavam o significado de alguma palavra em língua materna, era 
notória.  
As quatro docentes utilizavam palavras de incentivo em Inglês (good, very good, 
congratulations, right and perfect) para mostrarem-se satisfeitas. Mesmo considerando a 
sensibilidade em valorizar a atenção e a dedicação de seus alunos, as palavras eram 
trabalhadas de modo livre e sem conexão a um contexto que os mobilizassem para as 
situações reais de aprendizagem encontradas no meio social.  
O método utilizado nas aulas é o apresentado pelas autoras Larsen-Freeman e 
Anderson (2011) é o “Ensino da língua baseado no conteúdo” relacionado à abordagem 
comunicativa, que ilustra uma sequência metodológica que ressignifica a língua, em que os 
alunos aprendem um determinado conteúdo por meio de uma situação conversacional ou 
contexto.  
Com isso, o aluno não aprende palavras em Inglês para praticar; aprende a língua por 
meio da prática contextual. Nesse método os alunos não reproduzem; exercitam a língua. As 
aulas observadas caminham no sentido contrário à proposta desse método. De modo geral, os 
alunos aprendem a traduzir os léxicos agrupados por tema. 
“O imenso desafio de nossa época é que devemos construir com esses alunos a relação 
com o saber que dá sentido ao saber, portanto àquilo que se faz na escola; mas isso deve ser 
construído no próprio ato de ensino”, afirma Charlot (2007, p. 119). A língua é ensinada para 
permitir a comunicação interpessoal, e não a reprodução de palavras ou orações prontas.  
O aluno, ao estudar uma língua, necessita interagir em meio às situações 
conversacionais que apresentam contextos pertinentes à realidade vivida em sociedade, 
diferente de um tipo de interação por meio de tradução de palavras que nunca acontece nos 
meios sociais.  
Nas práticas de duas docentes, houve momentos de interação entre os alunos por meio 
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de um trabalho coletivo em que as ideias eram organizadas e produzidas em Inglês devido ao 
contexto proporcionado pelo jogo de mímica e de tabuleiro, como se vê adiante.  
Castilho (2009) relata que o professor comunicativo oferece condições para a 
aprendizagem da rotinização de subsistemas linguísticos que embasam o uso comunicativo da 
língua. Não se interage na aula sem um repertório linguístico planejado pelo professor antes 
de sua aula e construído com a sua turma ao longo da aula. 
Para planejar a aula, os professores fazem uso de instrumentos que medeiam as suas 
ações. Os recursos visuais ou materiais ilustrativos, que favorecem o ensino da língua 
estrangeira, foram utilizados por duas professoras que não trabalhavam na mesma rede de 
ensino pesquisada. Essa última constatação revela a preocupação pessoal e criteriosa das 
professoras ao planejarem o método de ensino de suas aulas.   
Mesmo as professoras desenvolvendo práticas semelhantes, percebemos que duas 
delas planejam de modo a envolverem os seus alunos em um processo construtivo-dialético 
do saber e controlam o uso da estrutura rígida do método gramática-tradução mais tradicional.  
No entanto, em meio a essas práticas fundamentadas numa pedagogia tradicional, a 
professora Jaqueline, da rede municipal de Guarulhos, disponibilizou um tabuleiro com 
instruções escritas em Inglês para se desvincular da sequência de explicar, copiar e corrigir.  
Ela não traduziu as regras para o Português; apropriou-se da linguagem e de seus 
possíveis usos em uma abordagem comunicativa. Os instrumentos físicos serviram de 
mediadores para as ações do jogo. Desta forma, a professora facilitou a sua explicação em 
Inglês por meio dos instrumentos utilizados para definir a posição dos jogadores e as suas 
tarefas nas equipes mistas de meninos e meninas.  
Com o mesmo objetivo de mediar ações por meio de instrumentos físicos, a professora 
Vivian, da ESC1, selecionou imagens precisas dos seus cartões ilustrativos sobre os temas 
abordados “ações rotineiras” e “lugares públicos” em aula para captar a atenção e resgatar a 
memória de seus alunos.  
Essa professora utilizou as imagens na tentativa de auxiliar os seus alunos quanto à 
internalização das ações rotineiras e dos lugares públicos em Inglês por meio da prática oral 
conciliada à rotina pessoal dos alunos e à cidade em que residem.  
A diferença entre as atividades com o tabuleiro e com os cartões ilustrativos com 
elementos pictóricos, nas redes de ensino participantes, é que ao andarem pelas casas do 
tabuleiro, os alunos constroem as suas respostas às perguntas encontradas nas casas do 
tabuleiro em Inglês, e acabam por revisar os temas abordados na aula, tais como: o uso das 
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letras do alfabeto (soletração), os membros da família, os verbos iniciais “to be”, os números 
(idade), em sentenças pessoais.  
A correção dessas sentenças foi feita nas equipes dos alunos, e a professora, que 
circulou pela sala, monitorou as rodadas.    
Nota-se, nesse jogo de tabuleiro, o desenvolvimento potencial individual dos alunos 
em atividade coletiva que resgata os conhecimentos alcançados pelos alunos e os 
conhecimentos que estão prestes a serem internalizados pela participação colaborativa de cada 
um dos membros que compõem a equipe.  
Na primeira proposta, do jogo de perguntas e respostas, mais voltada ao sócio 
interacionismo, os alunos estavam posicionados em grupos e respondiam às perguntas 
voltadas aos temas estudados na classe em Inglês ao longo do semestre. Assim, o jogo de 
perguntas e respostas foi mediado pelo tabuleiro e pelos objetos pessoais dos alunos, os 
instrumentos físicos, que demarcavam o tom de competição à brincadeira por revelar a 
construção de sentidos por meio dos conceitos apresentados aos alunos.  
Na proposta com os cartões ilustrativos que auxiliaram na exibição dos temas “ações 
rotineiras e lugares públicos”, a Vivian manteve os alunos posicionados um atrás do outro 
para interagirem em meio à descrição das ações rotineiras e dos nomes de lugares públicos em 
Inglês. 
Nota-se que no jogo do tabuleiro desenvolvido pela professora Jaqueline, os alunos 
interagiram nos grupos. Eles buscaram respostas às questões pertinentes ao jogo e não se 
apropriaram do Português. A professora não estava presente na mediação. Os alunos eram os 
mediadores e responsáveis pela validação das respostas dos colegas e pela marcação dos 
pontos na equipe durante a brincadeira. 
Diante da participação dos alunos apresentada em algumas propostas nas aulas, uma 
música folclórica em Inglês foi apresentada com o objetivo de desenvolverem a oralidade por 
meio do canto e, ainda, exercitarem-se fisicamente ao pular corda fora do ambiente mais 
fechado da sala de aula.  
Nessa aula de música, os alunos a cantaram sem conhecerem a letra. A Jaqueline não a 
apresentou por escrito à sua turma. Ao iniciar a aula, a professora comentou que os alunos 
sairiam da sala para realizar uma tarefa e solicitou a um de seus alunos que buscasse uma 
corda com a professora de Educação Física.  
Uma explicação sobre a seleção de uma música folclórica ou sobre a importância do 
folclore à constituição da cultura não foi apresentada, e assim o conceito de interação esteve 
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presente no momento da aula em que os alunos pulavam corda e chamavam os seus colegas a 
participar dessa brincadeira infantil, conhecida em diversas culturas, por meio da música em 
Inglês. Nessa aula no pátio, os alunos brincaram de pular corda, mas a história por trás da 
canção não foi contextualizada a eles. 
Independentemente das atividades aplicadas nas aulas, as professoras avaliam os seus 
alunos a cada encontro semanal.  
A avaliação é individual, mesmo que a atividade aconteça em pares ou grupos. 
Percebe-se que, nas duas redes municipais de ensino, atividades avaliativas são elaboradas 
baseando-se nos exercícios empregados no bimestre ou trimestre, além da avaliação da 
participação e do nível de desenvolvimento de cada aluno da turma.  
Ao observamos, nos quatro contextos, como se deram os processos avaliativos, as 
duas redes municipais de ensino avaliam os alunos diferentemente. Enquanto uma rede 
propõe atividades bimestrais que resultam em um registro-síntese, que é um instrumento 
físico semelhante ao boletim, com uma legenda que sistematiza o aprendizado e expressa o 
desenvolvimento individual do aluno; a outra agrupa atividades por trimestre que avaliam o 
aprendizado do aluno utilizando-se dos conceitos numéricos de zero a dez, assim como uma 
média trimestral de igual valor.  
Nessa última rede citada, as professoras enfatizam a ideia de avaliações trimestrais e 
com antecedência divulgam as datas dessas. Nos dias de avaliação, os alunos são 
posicionados um atrás do outro, em fileiras, e o uso de caneta azul ou preta é indispensável à 
escrita das respostas. 
A sistematização dos aspectos gerais apresentados acima a respeito do trabalho 
pedagógico desenvolvido pelas quatros professoras participantes da pesquisa teve como 
objetivo ilustrar a semelhança entre as práticas docentes, assim como a ressignificação dessas 
por meio do uso prático da língua associado a um contexto ou cenário cultural. Nessa direção, 
elencamos, a seguir, três categorias que melhor descrevem a análise e interpretação que 
desenvolvemos sobre o trabalho pedagógico das quatro professoras participantes nesse estudo 
e no ensino de Inglês das redes públicas municipais de duas cidades paulistas tendo como 
base, para tal divisão, o referencial teórico e a literatura pertinente à educação, ao ensino da 
língua e à formação de professores. 
6.1 MEDIAÇÃO 
  Compreendemos que para a construção do repertório linguístico em Língua Inglesa, os 
professores e os seus alunos são mediadores no processo construtivo de aprendizagem. As 
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práticas empregadas pelos professores nas aulas podem desencadear processos instigantes de 
mediação. 
A mediação não é própria do trabalho do professor, ou seja, apenas o professor 
questiona, busca respostas e corrige. Os papeis dos alunos e de seus professores se constroem 
sob a influência da mediação que possibilita o resgate de conhecimentos já adquiridos e a 
possível apropriação de novos conhecimentos por meio de práticas sócio interacionistas.   
Como se pode observar nas notas de campo, as professoras pouco permitiam práticas 
em que os alunos pudessem reunir-se com os seus colegas a formarem pares ou pequenos 
grupos com o objetivo de explorarem o conteúdo disciplinar e de conhecerem o idioma de 
modo interacional.  
É no convívio social que praticamos a língua, compreendemos a fala dos outros e os 
outros nos compreendem; e é na interação que há essa relação interpretativa mútua. A troca de 
experiências na relação mútua professor-alunos e o resgate do conhecimento adquirido são 
maneiras significativas de abordar o ensino da língua, e redefinir a práxis pedagógica do 
professor com o propósito de promover a autonomia do aluno e conscientizar sobre a 
participação colaborativa entre os grupos nas variadas relações sociais. Para Larsen-Freeman 
e Anderson (2011), a aprendizagem se define melhor quando colaborativa em que participam 
alunos e professor. 
Do conjunto de aulas observadas, apenas duas docentes utilizaram brincadeiras nas 
suas atividades. A professora Vivian esteve presente durante a mediação na aula com as 
mímicas das ações rotineiras porque os alunos escolheram os seus parceiros para brincarem de 
adivinhação das ações em Inglês e consultaram o caderno, como principal mediador, para 
checarem o nome da ação na língua estrangeira construindo o sentido sobre a ação na língua 
materna.  
Para essa prática, a professora trouxe um saquinho plástico com tiras de papel. Em 
cada uma das tiras havia uma ação rotineira a ser representada pelo aluno. Ao aluno que fazia 
a mímica foi concedido o direito de escolher um colega de classe e dar continuidade com a 
mímica.  
Junto à professora, quem determinou o tempo da brincadeira de acordo com o número 
de tiras de papel que indicavam as mímicas das ações rotineiras foram os alunos, também 
mediadores, porque eles organizaram os alunos que formariam os seus pares colaborativos, ou 
seja, um interpretava a ação escrita na tira de papel, e o outro colega falava a ação em Inglês e 
continuava com a sequência das ações. 
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Semelhante à atividade da mímica de ações, a outra docente, a Jaqueline, foi 
mediadora em um trabalho coletivo e permitiu a participação autônoma dos alunos quando 
planejou uma aula voltada ao Inglês, do início ao fim, e fora do ambiente da sala de aula. 
Pode ser caracterizada como trabalho coletivo a proposta da professora de levá-los ao 
pátio da escola para brincarem com uma corda e cantarem uma música folclórica em Inglês. 
Tanto os meninos quanto as meninas, em conjunto, mediaram a brincadeira, seja segurando as 
pontas da corda ou pulando corda, e convidando um amigo para adentrar a brincadeira com a 
corda em movimento. 
Rapidamente a turma memorizou a música folclórica da atividade após ser cantada 
pela professora. A Língua Inglesa participou dessa brincadeira ao ser apresentada oralmente 
pela professora e cantada, em seguida, pelos alunos. Não houve a apresentação da letra da 
música ou menção à relação existente entre a música folclórica, típica da brincadeira de rua 
com corda, na cultura local e na cultura estrangeira.  
Apesar do envolvimento dos alunos em uma atividade extraclasse, para representar o 
dia anual do brincar na escola, a cultura esteve presente nessa proposta de atividade mediada 
pelo instrumento da corda e pela canção folclórica em Inglês, porém sem o objetivo de mediar 
a língua na proposta da música com o ato de pular corda. 
Em outras palavras, a professora não permitiu que os alunos revivessem outros 
momentos, mediadores, em que aprenderam e cantaram músicas em Inglês, ou que 
comentassem sobre a experiência nessa aula no pátio da escola e tentassem escrever a música 
aprendida na oralidade e repetida por convidar os colegas ao movimento de pular a corda.   
Em outro momento de interação e mediação no grupo, a professora Jaqueline 
organizou a sala em três grupos de oito alunos e trouxe um tabuleiro em sulfite com 
comandos em Inglês para cada grupo. Esses comandos, a ilustrar, são „miss a turn (perde a 
vez)‟, „go back two spaces (retorne duas casas)‟ e „go ahead one space (avance uma casa)‟. 
As peças do tabuleiro são os próprios instrumentos físicos presentes nas mochilas dos 
alunos, ou seja, a borracha, o apontador ou a tampa da caneta. Ao invés de dados comuns em 
jogos de tabuleiro, os alunos utilizaram moedas de cinco centavos.  
Vygotsky distinguiu dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos (físicos) e os 
signos (simbólicos). Na relação mediada com os outros homens, o homem se apropria de 
instrumentos, segundo Oliveira (2008). A linguagem utilizada pelos alunos e os seus 
professores em sala de aula é uma ferramenta mediadora e simbólica. 
A professora Jaqueline foi quem disponibilizou as moedas aos grupos. As instruções 
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relacionadas ao caminho a percorrer as casas foram dadas em Inglês, são elas: se ao girar a 
moeda aparecesse o valor em seu centro (coroa), o aluno andaria uma casa; e se aparecesse a 
cara, o aluno andaria duas casas.  
As casas do tabuleiro eram numeradas. Cada número correspondia a uma pergunta 
relacionada ao tópico estudado. As questões foram escritas na lousa e os alunos copiaram em 
caderno para a brincadeira em seus grupos. O processo de mediação ocorreu nessa aula 
apresentada pela Jaqueline a partir do momento em que ela entregou os tabuleiros aos grupos 
que ela mesma organizou.  
Os alunos não reclamaram mediante essa escolha devido ao bom relacionamento entre 
eles. Na sequência, ela escreveu na lousa as questões em Inglês que seriam utilizadas para a 
elaboração de suas respostas durante a caminhada pelas casas numéricas do tabuleiro. A 
professora não orientou os seus alunos sobre as questões antes de escrevê-las na lousa. Uma 
aluna indagou duas vezes a Jaqueline sobre as questões que estavam sendo redigidas e se era 
necessária a cópia pelos alunos naquele momento.  
Prestes (2012) afirma que a brincadeira é fonte de conhecimento. A constituição do ser 
humano se concretiza em meio às ações praticadas por ele que geram interpretações e 
resultados. A linguagem não é transparente. Pode-se abordar um mesmo assunto com 
diferentes interpretações. A mediação é essencial. 
Segundo Veresov (2010), as funções psicológicas superiores são mediadas e cada 
estrutura nova de funcionamento mental é o resultado de sua remodelação, o produto da 
inclusão do signo. As brincadeiras colocam as mediações em movimento, assim como as 
funções psicológicas superiores que ativam a percepção de novas experiências e novos 
conhecimentos. 
Levando em consideração as brincadeiras, verificamos que as professoras não 
permitem a mediação dos seus alunos no momento inicial da aula após mencionar o tipo de 
atividade que propõe para a aula e da mediação estabelecida para tal atividade. 
Não se pretende afirmar que as professoras não devem orientar os seus alunos quanto 
às regras de uma atividade lúdica, mas permitir que os alunos analisem e mencionem o que 
deve ser realizado por eles diante dos materiais expostos. Dado o início das brincadeiras (a 
exemplificar: mímica, corda e jogo de tabuleiro), a prática foi mediada pelos alunos. Eles 
estabeleceram a sequência e a vez de seus participantes na brincadeira. A mediação é 
simbolizada pela troca, parceria e pelo envolvimento pessoal no grupo. 
As professoras Vivian e Jaqueline não aproveitaram o momento inicial da brincadeira 
 102 
 
para que os alunos reconhecessem as tarefas que realizariam.  
Mesmo diante de atividades mais interacionistas em que os alunos praticavam o 
idioma, as aulas seguiam uma sequência em que os alunos copiavam a explicação da lousa.  
Durante a explicação das professoras posicionadas em frente à lousa não havia a 
mediação dos alunos, ou seja, um momento da aula em que pudessem explicar ou verbalizar o 
que compreenderam sobre o assunto tratado em sala. As professoras não faziam questões aos 
seus alunos sobre o conteúdo exposto na aula para despertarem o interesse e promoverem a 
participação conjunta dos discentes, isto é, uma sala de aula de Língua Inglesa, diferente da 
participação guiada, em que a professora seleciona quais alunos participariam, de acordo com 
o saber apropriado dentro do tema indicado na aula. 
A mediação dos alunos foi possível no momento da correção dos exercícios escritos 
quando eles puderam escolher os colegas para participarem na lousa, ou oralmente, com as 
suas respostas aos exercícios dados por escrito sempre após a explicação na lousa, copiada 
pelos alunos.  
Desapropriando-se do significado de mediação, as professoras auxiliavam no processo 
construtivo de aprendizagem, fazendo uso contínuo da repetição e da tradução. A repetição e a 
tradução nas aulas de Inglês impactaram no sentido de aprendizagem entre os alunos. A 
dispersão e o olhar para fora do que está sendo apresentado em aula estavam presentes em 
duas salas observadas. Duas professoras buscavam a atenção das crianças com estas palavras: 
tabelinha, folhinha, fofinha, fofinho, lindinha, bonequinhos, turminha e desenhinho.  
O que as professoras poderiam fazer?  O uso do diminutivo está ligado à ideia de 
insatisfação das professoras com relação ao distanciamento dos alunos da(s) sua(s) prática(s). 
Com isso, uma atividade que envolva a participação ou a colaboração dos alunos evita a 
dispersão para os assuntos sem relação com a Língua Inglesa. Dentro da cultura escolar, os 
alunos precisam ser estimulados a pensar, retomando Davidov (1988 apud REGO, 2000). 
Por que os alunos não estão envolvidos? Uma possível resposta a essa indagação está 
presente na cultura escolar. Se as atividades são mais convidativas, apresentam algum sentido 
aos alunos, promovem a participação entre eles, a discussão e a troca de ideias, os professores 
conseguem captar a atenção da classe pela proposta mais interacionista e menos previsível. 
Para Smolka e Nogueira (2011), o aluno de língua estrangeira é visto e tratado às vezes 
como um ser de não-linguagem. Ele conhece a forma, a treina pela repetição e desconhece o 
uso da língua mais prático e menos estrutural. A cultura presente nesse espaço em que se 
promove a tradução e a repetição é a que mobiliza os alunos a uma definição terminológica.  
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Os professores, em geral, não aprenderam a Língua Inglesa como agentes criativos e 
produtores do conhecimento.  A cultura está presente na compreensão do professor sobre a 
ideia de mediação. Como ele pode explorar a mediação nas suas aulas? Ele a (des)conhece? A 
cultura do professor auxilia na participação significativa dos seus alunos na sala de aula e está 
intrinsecamente relacionada ao uso prático da língua. O professor consegue separar língua e 
cultura em suas práticas? 
Ele apresenta a aula com um propósito que interliga o contexto e a participação 
coletiva dos alunos ou um propósito mais voltado à transmissão do saber pelo professor e a 
reprodução do conteúdo pelos alunos. 
O professor faz a opção de que língua pretende abordar na aula. Complementam 
Lomas, Osoro e Tusón (1993, p. 35, tradução nossa): 
Se partirmos da ideia de que a língua é um conjunto de opções ligadas ao 
contexto e que essas possuem um significado social (Gumperz, 1986), 
resultaria então na eleição de uma opção que não se produz sem propósito, 
ao menos que existam restrições do tipo sociocultural e interpessoal que nos 
conduzem a uma eleição e não outra
34
.    
 
Os alunos necessitam perceber que há os seus momentos de fala, de expressar-se na 
língua, de colaborarem com o tema proposto na aula e, para isso, a professora precisa 
compreender os processos de mediação entre a realidade e o conhecimento. Na brincadeira 
com a mímica das ações, eles repensaram sobre os seus gestos, e os alteraram, para ser melhor 
compreendidos na interpretação da ação em Inglês. 
Diante de apenas algumas práticas que mobilizaram ações em que as linguagens oral e 
escrita estavam presentes, as aulas das quatro professoras basearam-se, de modo geral, em 
exercícios escritos ou folhas de atividade com caça-palavras ou cruzadinhas, isto é, tarefas 
individuais voltadas às palavras pertinentes às unidades temáticas de seus planejamentos. 
Essas práticas determinavam o que os alunos aprenderam na relação entre as duas 
línguas, a Inglesa e a Portuguesa. Essa relação foi observada nas aulas da Vivian quando ela 
solicitou aos seus alunos a cópia do exercício de completar as sentenças com as palavras 
correspondentes às ações diárias em Inglês. Para exemplificar, em um cartão havia a ação 
“levantar-se da cama (get up)” e a sentença „I ________ at 6:30‟. Nesse espaço os alunos 
tinham de escrever „get up‟. Os alunos reproduziam sem problematizar.  
                                                 
34
 Em espanhol: “Si partimos de la idea de que la lengua es un conjunto de opciones ligadas al 
contexto y que tienen un significado social (Gumperz, 1986), convendremos en que la elección de una 
opción no se produce al azar sino que existen restricciones de tipo sociocultural e interpersonal que 
nos conducen a hacer esa elección y no otra”. 
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A professora Vivian conseguiu problematizar o tema das ações rotineiras em uma 
relação dialética entre os seus alunos? Considerando a racionalidade prática (SCHÖN, 1983, 
1997), podemos afirmar que problematizou por meio de uma brincadeira de mímica em que as 
linguagens corporal e gestual viabilizaram falas em Inglês.  
Em contrapartida, quando há práticas docentes asseguradas pela racionalidade técnica 
(SCHÖN, 1983, 1997), os alunos recorrem aos colegas, à explicação escrita no caderno e ao 
momento da correção para se desligarem de aulas mais programáveis, e pouco práticas.  
Pode-se constatar a presença da mediação no momento da chamada realizada por duas 
professoras da pesquisa. O mesmo modo como os professores, de outras disciplinas, realizava 
a chamada no Brasil foi adotado para a chamada nas aulas de Inglês. Os alunos respondiam 
individualmente que estavam presentes e utilizavam a palavra “ausente” ou “faltou” aos 
colegas que não estavam presentes nas aulas. Essa dialética permitiu uma parceria entre 
língua e cultura. A cultura local, o modo como os professores chamam os seus alunos pelos 
nomes a confirmar presença nas aulas de Português, Matemática, entre outras disciplinas, foi 
adaptada às aulas de Inglês. 
A lousa, apesar de ser um instrumento e não um sujeito mediador, apresentava o tema, 
consolidava uma explicação e propostas de exercícios numa concepção tradicional de ensino. 
Essa utilização do instrumento físico para mediar a língua e a cultura presentes nas ações 
pedagógicas que favorecem a aprendizagem dos alunos está relacionada à sociogênese, um 
dos domínios genéticos propostos por Vygotsky (LANTOLF, 2000). 
6.2 METODOLOGIA 
Os alunos, ainda crianças em fase de transição entre a infância e a adolescência, 
tiveram pouco contato com a Língua Inglesa antes de ingressarem no 5º ano escolar. Para 
apresentar esse idioma, as professoras viabilizaram uma sequência metodológica para o 
ensino nas aulas. As quatro professoras, sem exceção, umas mais adeptas que as outras, 
adotavam a sequência baseada na cópia, realizada pelos alunos, da explicação do conteúdo e 
dos exercícios que reforçam o conteúdo por escrito expostos na lousa pela professora. 
A metodologia refere-se ao estudo realizado pela pesquisadora sobre a organização da 
aula. Considerando essa organização, nota-se a previsibilidade nas aulas das professoras e a 
reprodução dos conteúdos.  
Se o professor aprendeu a reproduzir os conteúdos, esse é o princípio de como a língua 
pode ser ensinada, a partir de uma concepção linguístico-cultural instalada em diversas 
instituições, na certeza de validar o que já fora aplicado.  
 105 
 
O futuro professor, em formação, não se prepara para participar da determinação do 
conteúdo de sua matéria; ele recebe e repassa o conteúdo de modo passivo e pouco 
investigativo, parafraseando Zeichner (1983 apud GIROUX, 1997). 
Ao chegar na sala, as professoras solicitavam os cadernos (e em apenas uma escola a 
professora solicitava o livro também) aos seus alunos para a cópia da explicação e de alguns 
exercícios para a fixação do tema abordado na explicação.  O método mais utilizado pelas 
professoras nessa pesquisa é o Gramática-Tradução.  
Esse método, que consta no capítulo três, foi apresentado por Anderson e Larsen- 
Freeman (2011). O método em questão não é muito eficiente em preparar alunos para a 
Língua Inglesa comunicativamente. Esse método expressa o aspecto da memorização de 
estruturas gramaticais. Essa manifestação das estruturas gramaticais por meio da 
memorização e da repetição oral e escrita nos exercícios foi acompanhada, no período de 
observação em campo, nas aulas da Vivian e da Renata pela presença comum dos verbos “to 
be” atrelados aos pronomes pessoais, à idade, aos meses do ano, aos dias da semana e do 
presente simples nas sentenças com as ações rotineiras. 
Em comparação, nas aulas da Jaqueline foram utilizados os verbos “to be” agregados 
aos pronomes pessoais, membros da família, idade e horas. O verbo “like (gostar)” no 
presente simples nas formas afirmativa e negativa participou das aulas da Laura ao serem 
ensinados os alimentos e bebidas em Inglês. As ações rotineiras foram contextualizadas nas 
aulas da Vivian e da Renata. A Renata apropriou-se do livro e dos adesivos com imagens 
relacionadas à rotina, enquanto isso, a Vivian, que não utilizava o livro didático com os seus 
alunos, levou à aula das ações rotineiras os cartões ilustrativos (flashcards) para introduzir o 
tema aos seus alunos mais facilmente sem recorrer à tradução, associando-se assim ao método 
direto.  
Não somente para a rotina a Vivian utilizou os cartões, mas para mostrar os nomes dos 
lugares públicos no idioma que leciona. A professora buscava materiais extras para aplicá-los 
aos métodos Gramática-Tradução, mais voltados à tradução e ao emprego da língua nativa 
para aprender a língua estrangeira, e Áudio-Lingual, em que o estudo da língua não permite o 
uso da língua materna e o processo de ensino-aprendizagem é desenvolvido por meio da 
repetição oral, apresentado por Larsen-Freeman e Anderson (2011). 
Apesar do uso frequente do método Gramática-Tradução (LARSEN-FREEMAN; 
ANDERSON, 2011) entre as professoras, houve (a) uma atividade de mímica das ações 
rotineiras, (b) a formação de um diálogo com pergunta e resposta referente ao mês de 
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aniversário, (c) a apresentação oral dos membros da família após a produção escrita das 
sentenças referentes a esse tema e (d) a música folclórica utilizada para a brincadeira com a 
corda foram alguns exemplos de propostas didáticas sócio interacionistas que particularizaram 
o uso do Inglês.  
Pode-se pensar em uma adaptação ao método “Áudio-Lingual” (LARSEN-
FREEMAN; ANDERSON, 2011), quando a professora Renata solicitou aos seus alunos que 
ouvissem atentamente a conversa entre pai e filho presente no CD de áudio que acompanha o 
livro didático de Inglês dessa turma do 5º ano. Ao longo da conversa, a Renata fez pausas 
entre as sentenças do diálogo e fez perguntas em Português voltadas a uma situação exibida 
oralmente em Inglês.  
Houve adaptação dos métodos para viabilizar a tradução com o objetivo de facilitar a 
aprendizagem? Muito provavelmente. Se as perguntas fossem em Língua Inglesa, o método 
seria o Áudio-lingual, porém as perguntas e as respostas foram dadas em língua nativa. De 
acordo com Larsen-Freeman e Anderson (2011), nenhuma palavra é dita em língua nativa 
nesse método.  
Entre uma semana e outra, os temas estudados pelos alunos geralmente encontravam-
se desconexos. Rocha (2012) caracteriza esses temas como isolados entre si e voltados à 
cobertura de vocabulário. Durante a pesquisa, somente uma das quatro professoras optou por 
práticas mais voltadas ao sócio interacionismo nas suas aulas conforme se vê adiante. 
Enquanto que uma professora sequenciou os temas “ações rotineiras, meses do ano, dias da 
semana, criação de fantoches referentes à festa junina e lugares públicos”; a outra, dedicou 
mais aulas em torno de dois tópicos “alimentos, bebidas e materiais escolares”.  
Nessa mesma direção, a mostrar o desenlace dos tópicos, uma professora solicitou aos 
seus alunos a criação de dois cartões comemorativos em duas aulas: um a simbolizar o dia das 
mães, e o outro a relacionar o tema do capítulo “a birthday present (presente de aniversário)” 
à ideia de um cartão de aniversário a uma pessoa querida.  
Essa professora teve uma excelente ideia de dedicar uma aula para a elaboração de um 
cartão, porém os alunos não compareceram com alguma mensagem em Inglês extraída de 
pesquisas propostas como tarefa de casa. Eles ficaram sabendo, no início da aula, que 
deveriam criar uma mensagem em Inglês com o auxílio da professora, que circulou entre as 
carteiras. 
Diferentemente das três professoras mencionadas, a professora Jaqueline sequenciou 
melhor os tópicos de forma a uni-los. Tardif e Lessard (2014) afirmam que os jovens alunos 
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da sociedade atual têm uma relação emotiva e utilitarista com o saber. Em outras palavras, 
os alunos aprendem à medida que estabelecem uma ligação própria com o que estudam, o 
conteúdo e as tarefas a ele relacionadas.  
O emprego do método na aula está relacionado à inter-relação dos temas e à dinâmica 
das atividades porque os alunos não aprendem do mesmo modo, em mesma proporção e ao 
mesmo tempo. A professora Vivian, que utilizou a mímica na aula, fez repousar o caderno e 
a caneta na carteira para dar espaço à oralidade e ao uso das ações em uma brincadeira.  
Os alunos não aprendem os conteúdos exibidos nos temas por meio dos mesmos 
exercícios. São diferentes as formas de atuação do professor mediante o processo 
construtivo de aprendizagem, assim como as formas de aprendizagem dos alunos. Cada 
aluno possui a sua zona de desenvolvimento proximal. Para Prestes (2012), as mudanças que 
ocorrem na zona de desenvolvimento proximal são instantâneas ou momentâneas. 
Nesse presente estudo, a ZDP é um processo sociointeracional que permite uma 
relação de troca: enquanto um aluno domina relativamente melhor algum assunto; outro, já 
compreende facilmente alguma outra questão ou tema. A troca acontece nessa relação 
dialética.  
Os alunos das quatro salas de aula, participantes desse estudo, internalizaram novos 
conceitos em trabalhos coletivos? A forma de organização do trabalho pedagógico do 
professor facilitou a aprendizagem da Língua Inglesa? 
A ZDP, enquanto espaço que abriga o desenvolvimento das funções psicológicas 
superiores, acaba por ser desfigurada pela escolha de um método comum que as quatro 
professoras abordam em proporções diferentes; consideremos aqui os oito encontros nas 
escolas, em que o ensino individualizado se fragmentou em etapas fixas (explicação, cópia, 
exercício, cópia e correção) e na predominância do método Gramática-Tradução (LARSEN-
FREEMAN; ANDERSON, 2011).  
O método interfere na aprendizagem. A memorização das estruturas verbais e a 
tradução dos vocábulos nas aulas dificultarão o uso prático da língua. Ao estudarmos uma 
língua, pensamos na comunicação direta interpessoal diferentemente da fragmentação do 
saber. É por meio de exercícios práticos e orais que fundamentamos as práticas sócio 
interacionistas.  
Independentemente da escolha do método adotado pelo professor em sua aula, a sua 
experiência pode orientá-lo a tomar algumas decisões quando em prática na sala de aula com 
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os seus alunos. As curiosidades dos alunos, principalmente nessa faixa etária, são muitas 
porque eles estão envolvidos com jogos e programas que os aproximam da Língua Inglesa.  
Pela possível interpretação errônea de alguns alunos, a professora Vivian, que explicou 
a diferença entre duas palavras “snack (lanche)” e “lunch (almoço)” que trazem significados 
e sentidos diferenciados, enquanto os alunos respondiam ao exercício escrito em que teriam 
de completar as sentenças com ações rotineiras, não respondeu ao questionamento do aluno 
sobre o significado de WhatsApp para os brasileiros vertendo essa expressão para o 
Português. Abaixo o trecho das falas: 
Aluno: Professora, o que significa WhatsApp? 
Vivian: A tradução não ocorre assim...Quem eu vou chamar para me ajudar 
na lousa (com a correção).   
 
Vale ressaltar que a pergunta do aluno é pertinente à aula dessa professora e ao método 
gramática-tradução adotado por ela em que ele está habituado a ampliar o repertório 
linguístico em Inglês vertendo as palavras ao Português. Não é só apresentar a diferença 
lexical, mas promover um exercício no qual a palavra seja empregada em um contexto real, 
e não apenas apresentada em duas línguas a caracterizar certa equivalência entre elas.  
Não é assim que as palavras caminham por entre as falas das pessoas. Elas possuem 
um significado e são revestidas de sentidos que expressam valores e anseios, por exemplo. A 
língua não pode ser estudada de modo mecânico e segmentado. Ela permite fluidez. Para 
ensinar não basta apenas ter um bom domínio da Língua.  
O professor necessita organizar as suas práticas de forma que delas nem sempre 
participem exercícios rígidos, mas atividades que envolvam a oralidade, o jogo de perguntas e 
respostas ou uma música sempre voltada ao conteúdo que o professor deseja abordar. Tardif 
(2002) relata que o saber-ensinar define uma competência prática ou pragmática. Atrelada ao 
saber-ensinar está a atitude do professor descrita por Imbernón (2000, p. 41):  
Um fator importante na capacitação profissional é a atitude do professor ao 
planejar sua tarefa docente não apenas como técnico infalível e sim como 
facilitador de aprendizagem, como um prático reflexivo, capaz de provocar a 
cooperação e participação dos alunos. 
  
Fica incrivelmente difícil e inviável à espécie humana ensinar a teoria num dado 
momento e, em seguida, mostrar a aplicação desta teoria pronta unida a um tipo de prática 
pré-estabelecido. Ao contrário desse procedimento, os conhecimentos científicos se 
fundamentam na prática cotidiana dos seres humanos. Não há como deslocar a metodologia 
da prática. O professor fundamenta a sua prática por meio de um método, que é um conjunto 
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sistêmico de procedimentos que disponibilizam uma sequência de ações ao professor e ao 
seu grupo de alunos. 
 6.3 CONCEPÇÃO DE CONTEÚDO  
As palavras são ensinadas soltas e em listas nas duas línguas materna e estrangeira em 
três salas de aula participantes do estudo. Essa forma de expor o conteúdo na Língua Inglesa 
está relacionada ao modo como os alunos são avaliados. Nas duas redes municipais de 
ensino os conceitos atribuídos aos alunos são alfanuméricos.  
A diferença entre as duas redes é que há um documento escrito com registro numérico 
de zero a dez denominado de avaliação oficial trimestral aos alunos na cidade de São 
Caetano do Sul e um registro-síntese bimestral sem atribuição de médias numéricas na 
cidade de Guarulhos, mas com a atribuição de conceitos que participam o alfabeto.  
Na posição de pesquisadora fica relativamente claro que se ensina para avaliar 
individualmente em duas escolas. Desde a sua formação, o professor necessita fazer e 
refazer as suas práticas seguindo os princípios científicos estudados e a realidade da escola 
em que trabalha. Constatou-se, de modo geral, que as professoras de Inglês presentes nessa 
pesquisa transmitiam o conteúdo, e não construíam o conhecimento baseando-se nos 
conceitos adquiridos pelos alunos, pautando-se na interligação e na dinâmica dos conteúdos 
temáticos. 
A escola deve ensinar o aluno a pensar, assim como ensinar formas de acesso ao 
conteúdo, de modo que os alunos pratiquem essas formas, e os conteúdos por eles 
aprendidos, ao longo da vida, afirma Davidov (1988 apud REGO, 2000). Essa afirmação nos 
convida a refletir que o aluno não aprende para passar de ano na escola, avançar em 
conceitos fracionados, mas para aprender significativamente e de forma autônoma tudo 
aquilo que é   planejado e ensinado na fase escolar.  
O professor apresenta o conteúdo, mas esse não é absorvido da mesma maneira e com 
a mesma rapidez ou velocidade, instantaneamente ou não, por todos que participam da aula. 
Há as ideias principais que se apresentam na fala do professor.  
Elas se transformam por meio das experiências, das vivências e dos sentidos    
construídos individualmente pelos alunos e originam as ideias complementares, que são a 
reinterpretação das ideias principais. 
Em linhas gerais, o conteúdo é tratado de maneira singular e a questão da 
transdisciplinaridade não integra a rotina das professoras da pesquisa.  
Há uma lacuna para o aluno quando ele tenta resgatar o sentido em realizar uma tarefa 
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relacionada à festa junina que implica na criação de fantoches em papel cartolina. Essa 
tarefa começa a ganhar sentido para os alunos quando a professora questionou a sua turma 
sobre os nomes das vestimentas e acessórios dos personagens caipiras em Inglês. A festa 
junina e a quermesse são tradicionais na cidade em que esse grupo de alunos se encontra.  
Analisamos agora o conteúdo por trás do tema “meses do ano”, trabalhado por duas 
professoras. A professora da ESC1 entregou aos seus alunos um quadro de caça-palavras 
com os meses do ano, colocou um CD com uma faixa de áudio em que os alunos puderam 
acompanhar a escuta, a pronúncia e a repetição dos meses do ano.  
Em seguida, ela construiu na lousa uma tabela com duas colunas a serem preenchidas 
com os nomes dos alunos da sala e os meses correspondentes aos seus aniversários. A tabela 
foi alimentada com os dados pessoais dos alunos de acordo com as perguntas e respostas 
formuladas em Inglês sobre o mês de aniversário. A professora fez a primeira pergunta a um 
de seus alunos. Esse aluno informou a resposta completa em Inglês e levantou-se, foi até a 
lousa e escreveu o seu nome e o seu mês de aniversário. Foi esse mesmo aluno quem 
conduziu a mesma pergunta para outro colega da classe.  
A professora da ESC2 contou com a presença de um livro de Inglês em suas aulas. 
Com isso, ela solicitou aos seus alunos que abrissem os livros na página em que os meses do 
ano estavam. Na sequência, ela utilizou o mesmo CD que a professora da ESC1 levou para a 
sua turma, por acompanhar o livro didático presente nas aulas. Pediu aos seus alunos que 
repetissem os meses nas pausas entre um mês e outro em Inglês. Para concluir o tema com 
uma atividade, a professora entregou um quadro de caça-palavras com os meses.  
A concepção de oralidade para a professora da ESC1 é o momento da aula em que os 
alunos conseguiram interagir entre eles na língua estudada. Nesse momento os alunos 
acabaram por sorrir um para o outro, num tipo de entrevista indicada pela professora, por 
perceberem que estavam fazendo uso prático da língua voltado à sua própria história de 
vida. 
Para a professora da ESC2, a concepção de oralidade baseou-se na repetição para a 
memorização, porém não houve o emprego dos meses do ano por parte dos alunos para 
checarem o quanto aprenderam na aula. O mesmo conteúdo foi trabalhado de modos 
diferentes em duas salas de aula pertencentes ao mesmo município da pesquisa. 
O conteúdo foi trabalhado diferentemente pela questão do conhecimento adquirido das 
professoras. “Esse conhecimento influencia o quê e como ensinam o conteúdo” 
(MARCELO, 2009, p. 19). 
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Sendo assim, o conteúdo a ser ensinado pelos professores de Inglês, um dia foi 
aprendido por outros professores de mesma disciplina, e não só o conteúdo fora ensinado, 
mas o comportamento, a organização das aulas, o instrumento guia para as aulas, enfim, uma 
concepção tradicional de ensino continua a ser copiada e oferece, descontinuamente, poucos 
momentos dialógicos e de interação entre os alunos.  
Alguns alunos definem a escola como uma imposição da sociedade ou uma passagem 
obrigatória para alcançar certos desejos na vida, declaram Tardif e Lessard (2014).  
Diante da análise do trabalho pedagógico desenvolvido nas quatro escolas, e tendo por 
base a mediação, a metodologia e a concepção de conteúdo como categorias e os dois 
instrumentos utilizados para a coleta dos dados, acreditamos que as professoras, graduadas 
em Letras com cursos de especialização na área da Educação, seguem uma concepção mais 
tradicional e estruturalista de ensino por terem vivenciado práticas mais individualistas 
voltadas à fragmentação do saber, que difere da inserção do conteúdo em situações reais 






















7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Essa pesquisa foi idealizada para revelar a importância do ensino da Língua Inglesa 
desde as séries iniciais do ensino fundamental, principalmente porque essa língua estrangeira 
participa da vida das crianças brasileiras nos momentos de lazer em família e entre os amigos.  
O processo de ensino-aprendizagem da língua ganha substância se as intervenções dos 
professores incidirem sobre a zona de desenvolvimento proximal. Essa ação, que visa o que o 
aluno já domina da língua e oferece elementos que lhe permitem articular esse conhecimento 
com o novo conhecimento, a ser apropriado, favorece a formação, a manifestação, o 
desenvolvimento e a maturação das funções psicológicas superiores, assim como a construção 
coletiva do conhecimento e estabelece uma relação de proximidade entre as Línguas Inglesa e 
Portuguesa. 
Nessa relação interpessoal que as crianças interagem e aprendem em tempos diferentes 
mediante à colaboração e à mediação dos professores e das outras crianças. 
Os alunos das escolas públicas municipais do ensino fundamental necessitam 
aproximar-se da língua para ativar a atenção, o interesse e a motivação em querer aprendê-la. 
Para tal ativação, a interação é fundamental para as atividades propostas a partir dos conceitos 
expostos no planejamento dos professores. 
As redes municipais de ensino de São Caetano do Sul e de Guarulhos, cidades em que 
essa pesquisa foi realizada, incluíram o ensino de Inglês desde as séries iniciais do ensino 
fundamental. Essa inserção da Língua Inglesa à matriz curricular dos primeiros anos do 
ensino fundamental indica a atuação positiva da força centrípeta (ROCHA, 2012) proveniente 
das Secretarias da Educação nas escolas.  
Contudo, em seu ambiente de trabalho, as professoras de Inglês contam apenas com 
uma aula semanal de Inglês nesses dois municípios. Além disso, somente uma das quatro 
professoras possui um livro didático com CD de áudio e adesivos para complementar o estudo 
sobre os temas abordados no material. As demais professoras contam com o apoio de um 
caderno para trabalhar os conceitos mencionados em planejamento.  
  As quatro professoras nas duas cidades desenvolvem os temas de suas aulas sem 
interligação entre eles. Não há a inter-relação dos conceitos ou a retomada do conteúdo 
trabalhado nas aulas anteriores. Todavia, verificou-se o cuidado de uma professora ao utilizar 
um jogo de tabuleiro como mediador de perguntas e respostas em Inglês reunindo os temas 
apresentados ao longo de um trimestre.  
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Sabe-se que não há como prever o tempo que o aluno leva a aprender determinado 
conteúdo, contudo os conteúdos adentram as avaliações e as atividades que refletem um 
conceito que viabiliza o quanto os alunos evoluem na matéria.  
Nem sempre os conteúdos trabalhados nas aulas pelas professoras resultam em 
conhecimentos alcançados pelos alunos. 
A correção dos exercícios é um momento da aula em que é possível perceber a 
presença da ZDP nas quatro salas observadas, pois os alunos colaboram, oralmente ou por 
escrito na lousa e, perante o estímulo da professora e as intervenções dos colegas, refazem as 
respostas até alcançarem o resultado ideal. Certamente a professora atua na ZDP visando 
novas possibilidades de funcionamento psicológico. 
Reconhecendo a importância da correção e retomando a questão norteadora desse 
estudo “As práticas de ensino de Língua Inglesa, desenvolvidas em grupos de alunos do 5º 
ano do ensino fundamental da rede pública, possuem como fundamento o sócio 
interacionismo?”, verificou-se que mesmo diante da construção de sentido presente nos 
momentos da correção, as quatro professoras utilizaram uma sequência metodológica 
classificada pelas etapas: (a) cópia, (b) explicação, (c) resolução dos exercícios e (d) correção 
dos exercícios. 
Por questões de controle da duração da aula e de atividades para registrar um conceito 
individual a seguir um planejamento, as professoras adequaram propostas mais tecnicistas e 
estruturalistas que participavam a repetição, a memorização e a tradução lexical encontradas 
no método “gramática-tradução” discutido, no capítulo três desse estudo, por Larsen-Freeman 
e Anderson (2011).   
Diante de propostas avaliativas mais tecnicistas, duas das quatro professoras 
integrantes dessa pesquisa contribuíram para o desenvolvimento potencial de cada aluno 
(VYGOTSKY, 1998) a partir da interação promovida na turma. O jogo de tabuleiro em Inglês 
com perguntas e respostas pertinentes aos tópicos estudados, o jogo da mímica com as ações 
rotineiras, a intencionalidade por trás da brincadeira com a corda fora do ambiente da sala de 
aula são exemplos de contribuições que dinamizaram as práticas observadas. 
Por meio das observações de aula em notas de campo, reconhecemos que houve 
momentos de interação e de autonomia por parte dos alunos ao escolherem não somente as 
equipes, pares ou colaboradores nas aulas de duas professoras, mas também a seleção 
particular de palavras do repertório linguístico para concretizarem as suas dinâmicas. 
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O uso “retraído” da segunda língua, a apresentação do tema em língua materna, a 
organização da aula por meio de listas de palavras e da tradução lexical, a interferência dos 
instrumentos físicos mediadores nas tarefas são alguns elementos constituintes das aulas que 
se repetiram nas ações pedagógicas e auxiliaram a traçar um perfil das práticas de ensino da 
língua inglesa dessas professoras. 
Ao analisarmos as práticas, alguns aspectos foram categorizados pela relevância nas 
quatro salas de aula pesquisadas. A exemplificá-los, as professoras faziam uso de alguns 
instrumentos (lousa, caderno, livro) como mediadores indispensáveis, mas a interação não 
dependia desses mediadores e buscava outros instrumentos colaborativos das dinâmicas 
voltadas ao sócio interacionismo.  
Com o intuito de buscar elementos constituintes das aulas que se aproximam e se 
distanciam de propostas sócio interacionistas, a mediação, a metodologia e a concepção de 
conteúdo foram apresentadas como categorias. Essas categorias estão interligadas.  
A mediação está relacionada às práticas que possibilitam a participação coletiva e 
dinâmica dos alunos por meio do uso prático da língua. A metodologia revela como a aula é 
organizada para facilitar a aprendizagem, se há ou não a presença da tradução, e se os alunos 
se apropriam da língua que estudam, ou se ela é fragmentada. A última categoria mencionada, 
a concepção de conteúdo, expressa a importância estabelecida pelo professor ao conteúdo que 
é aplicado em aula, e a relação língua e cultura nas práticas semanais. 
Essas três categorias unidas não defendem a ideia de o professor de Inglês só 
disponibilizar atividades lúdicas para a promoção do saber, mas apresentar às suas turmas o 
conteúdo de forma contextualizada que problematize e estimule a aprendizagem dos alunos. 
Os alunos aprendem na coletividade e por meio dos sentidos pessoais que estabelecem as 
ações pedagógicas. 
As ações pedagógicas são revestidas pelos métodos. As professoras que fizeram uso de 
práticas mais voltadas ao conceito de sócio interacionismo utilizaram mais de um método pelo 
interesse de habilitar significativamente os seus grupos de alunos para ouvirem, falarem, 
escreverem e lerem em nova língua. 
Retomando as práticas mais significativas do ponto de vista da construção do 
conhecimento, o método direto foi desenvolvido na aula em que a professora Jaqueline 
apresenta um tabuleiro em folha sulfite a formar um jogo de perguntas e respostas em Inglês. 
As instruções escritas no tabuleiro e as respostas dos alunos, a validarem pontos na 
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brincadeira, foram dadas em Inglês. Os conhecimentos alcançados em outra língua eram 
relevantes e interpretados pelas equipes formadas pelos próprios alunos. 
Esse mesmo jogo de tabuleiro envolveu o método do ensino baseado em tarefas, pois 
os próprios alunos controlavam as respostas dadas na equipe.  
Outro momento de interação marcado pelo jogo da mímica foi proporcionado pela 
professora Vivian.  
Ela apresentou e relacionou na lousa a escrita das ações rotineiras por meio de 
desenhos aos alunos. Após estabelecer essa relação, os alunos copiaram o conteúdo da lousa 
com os nomes das ações rotineiras em Inglês e os nomes equivalentes em Português. Para 
exercitarem o conteúdo, a professora proporcionou o jogo de mímica baseado no sorteio de 
tiras de papel com ações rotineiras aos seus alunos. 
O jogo foi disponibilizado por duas professoras. A professora Laura, em questionário, 
informou que utiliza um dado lexical para jogar com os seus alunos. Com certeza, um dado 
pode ser um instrumento mediador de vários jogos. Para essa professora, o dado não mediou 
um jogo. Ele reduziu o conteúdo planejado e trabalhado em várias aulas a um exercício de 
tradução de palavras pertencentes aos temas vistos em um semestre. Cada lado do dado 
continha uma palavra em Inglês que era traduzida para o Português por um aluno escolhido 
pela professora. 
A participação coletiva dos alunos para facilitar a aprendizagem, a inter-relação dos 
conteúdos tratados por temas e o uso prático da língua vinculado a um contexto que 
contempla um cenário cultural caracterizam práxis mais voltadas ao sócio interacionismo. 
Muitas vezes, os alunos chegam à escola sem reconhecerem que ela é uma instituição 
social e cultural que os forma para a vida e participação em sociedade. Para alguns alunos, a 
escola é um meio social que serve a comunidade na qual os professores depositam os seus 
discursos e os alunos assumem como seus sem contestar. Parafraseando Smolka e Nogueira 
(2011), os alunos de língua estrangeira são autores de discursos prontos e engolfados por 
certas práticas pedagógicas.  
A escola tem um só significado na Língua Portuguesa, mas apresenta diferentes 
sentidos a depender das crenças sociais assumidas dentro dos diferentes meios sociais.  
Muitas outras considerações sobre o tema, aqui proposto, serão tecidas em pesquisas 
futuras que contribuirão para a continuação desse estudo. 
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É de suma importância, para tornar as práticas sócio interacionistas mais viáveis, 
resgatar a importância da transdisciplinaridade de modo a participar os alunos da formação de 
ideias, e não expor os alunos às ideias formadas.  
O professor, de qualquer disciplina, necessita trocar conhecimentos e experiências para 
evitar a cultura do isolamento que o afasta dos outros professores e das suas áreas do saber. 
Esse conceito de cultura inibidora precisa ser retrabalhado nas escolas e nas secretarias 
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APÊNDICES   
APÊNDICE A) Quadro demonstrativo dos tópicos organizados em planejamento anual 




 - Sistema Avaliativo Bimestral 
* Números de 50 a 100 
* Vestimentas e Acessórios 
* Comidas e Bebidas 
* Lugares Públicos 
* Países e Nacionalidades 
* Meios de transporte 
* Horas 
* Meios de comunicação 
(tecnologia e mídia) 
 
Fonte: GUARULHOS. Orientações Curriculares para o Ensino Fundamental. Secretaria de Educação de Guarulhos, 2012. 






SÃO CAETANO DO SUL 
- Sistema Avaliativo Trimestral 
* Membros da família 
* Meios de comunicação 
(tecnologia e mídia) 
* Verbos to be, tempo verbal 
presente e pronomes interrogativos 
* Números de 50 a 100 
* Membros da família 
* Meses do ano 
* Horas 
* Lugares Públicos 
* Clima 
* Estações do ano 
* Esportes 
* Partes do Corpo Humano 
Fonte: SÃO CAETANO DO SUL. Currículo Digital. Orientações Curriculares para o Ensino Fundamental. Centro de 












APÊNDICE B) Apresentação da pesquisa à direção escolar 
 
 
           Termo entregue às diretoras das quatro escolas participantes 
 
TCLE – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
 




Este termo refere-se ao consentimento por parte desta Instituição Escolar da Rede 
Pública Municipal para a Realização da Pesquisa de Mestrado “Recortes Sociais em Rede 
Municipal de Ensino – Análise das Práticas Docentes e Expectativas Interacionistas”. 
  O estudo denominado “Recortes Sociais em Rede Municipal de Ensino – Análise das 
Práticas Docentes e Expectativas Interacionistas” visa, primeiramente, analisar por meio de 
levantamento teórico, o que autores vêm discorrendo sobre a discussão da prática docente no 
ensino de língua inglesa, as crenças e expectativas dos professores de Inglês, especificamente 
aqueles que lecionam à 4ª série ou 5º ano escolar na Rede Pública Municipal. Em um segundo 
momento da pesquisa, pretende-se retratar quem são os professores de língua inglesa que 
lecionam na Rede Pública Municipal, nas cidades de Guarulhos e São Caetano do Sul, e quais 
as suas expectativas a partir das práticas cotidianas vividas no espaço escolar e dos modelos 
teóricos participantes desde a formação inicial docente.   
  Por este motivo, solicito, por gentileza, autorização desta instituição para realizar 
observações de aulas e entrevistas com os professores de Inglês de modo a ressaltar a 
importância da introdução da língua estrangeira moderna desde o 1º Ciclo do Ensino 
Fundamental, considerando que a LDB (Leis de Diretrizes e Bases da Educação Nacional) 
estabelece a obrigatoriedade da inserção da língua inglesa, ao currículo escolar, apenas no 2º 
Ciclo do Ensino Fundamental, conforme Artigo 26, § 5º. 
  Ressalto que, ao reunir informações institucionais, orientadora e mestranda, manterão 
o sigilo e a ética indicados pela Comissão de Ética em Pesquisa – CEP, da UNIFESP. Os 
dados coletados serão mantidos em sigilo e a sua identidade preservada. A Senhora tem a 
garantia de que todos os dados obtidos a seu respeito, assim como qualquer material coletado 
só serão utilizados neste estudo. Não há despesas por parte da professora participante. A 
qualquer momento, se for de seu interesse, poderá ter acesso a todas as informações obtidas a 
seu respeito neste estudo, ou a respeito dos resultados gerais do estudo. 
Em qualquer etapa do estudo, a professora participante terá acesso aos profissionais 
responsáveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dúvidas. A principal 
investigadora é a Professora Aline Boen Rodrigues que pode ser encontrada na Estrada do 
Caminho Velho, 333 – Bairro dos Pimentas – Cidade de Guarulhos/SP. O telefone para 
contato é (11) 3381-2077. Se você tiver alguma consideração ou dúvida sobre a ética da 
pesquisa, entre em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Unifesp – Rua 
Botucatu, 572 – 1º andar – cj 14, 5571-1062, FAX: 5539-7162 – E-mail: 
cepunifesp@unifesp.br. 
Esse termo foi elaborado em duas vias devidamente assinadas, sendo que uma ficará 
com a Direção da Escola Participante e a outra com a Pesquisadora da Instituição. 





“Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informações que li ou que foram 
lidas para mim, descrevendo o estudo ”Recortes Sociais em Rede Municipal de Ensino: 
análise das práticas docentes e expectativas interacionistas em Língua Inglesa”. Eu 
conversei com a Professora Aline Boen Rodrigues sobre a decisão e oportunidade da escola 
em participar nesse estudo”. 
 
Data:  ____/____/____ 
 
____________________________________                    _____________________________ 
Nome da Diretora da Escola                                                           Assinatura 
 
 
“Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária, o Consentimento Livre e Esclarecido 
da Diretora da Escola acima para a participação neste estudo. Declaro ainda que me 
comprometo a cumprir todos os termos aqui descritos”. 
 
 
Data:  ____/____/____ 
 
___________________________________                     ____________________________ 
Nome do Pesquisador Principal                                                          Assinatura 
 




























APÊNDICE C) Apresentação da pesquisa às professoras de Inglês 
 
  
               Termo esclarece os instrumentos utilizados 
 
TCLE – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 
 
Este termo se refere ao questionário entregue à Professora de Inglês para a coleta de 
dados e para o desenvolvimento da pesquisa Recortes Sociais em Rede Municipal de Ensino – 
Análise das Práticas Docentes e Expectativas Interacionistas. 
O questionário integra o projeto de pesquisa “Recortes Sociais em Rede Municipal de 
Ensino – Análise das Práticas Docentes e Expectativas Interacionistas” que está vinculado ao 
Programa de Pós-Graduação em Educação e Saúde na Infância e Adolescência da UNIFESP. 
O foco principal da pesquisa em questão partiu da necessidade de reflexão acerca do 
cotidiano escolar do professor especialista de língua inglesa que atua no ensino de língua 
estrangeira com alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental, principalmente porque o 
curso de Licenciatura em Letras habilita o professor para atuar como licenciado em Inglês a 
partir do segundo ciclo do ensino fundamental. 
As perguntas foram elaboradas com a intenção de conhecer e identificar nas práticas 
docentes as expectativas interacionistas em grupos de alunos do 5º ano do ensino 
fundamental. Esta fase escolar foi escolhida, propositalmente, por evidenciar o período de 
transição entre a infância e a adolescência, em que tanto o corpo quanto a mente do aluno 
estão cheios de indagações e interesses. Este questionário será aplicado aos professores de 
Língua Inglesa de quatro escolas da rede municipal, sendo duas de Guarulhos e outras duas de 
São Caetano do Sul. Os dados coletados serão mantidos em sigilo e a sua identidade 
preservada. A Senhora, no exercício da profissão docente de Inglês, tem a garantia de que 
todos os dados obtidos a seu respeito, assim como qualquer material coletado só serão 
utilizados neste estudo. Não há despesas por parte da professora participante. A qualquer 
momento, se for de seu interesse, poderá ter acesso a todas as informações obtidas a seu 
respeito neste estudo, ou a respeito dos resultados gerais do estudo. 
Em qualquer etapa do estudo, a Senhora, professora participante da pesquisa, terá 
acesso aos profissionais responsáveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dúvidas. 
A principal investigadora é a Professora Aline Boen Rodrigues que pode ser encontrada na 
Estrada do Caminho Velho, 333 – Bairro dos Pimentas – Cidade de Guarulhos/SP. O telefone 
para contato é (11) 3381-2077. Se você tiver alguma consideração ou dúvida sobre a ética da 
pesquisa, entre em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Unifesp – Rua 
Botucatu, 572 – 1º andar – cj. 14, 5571-1062, FAX: 5539-7162 – E-mail: 
cepunifesp@unifesp.br. 
Esse termo foi elaborado em duas vias devidamente assinadas e numeradas, sendo que 
uma ficará com a Professora Participante e a outra com a Pesquisadora da Instituição. 











“Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informações que li ou que foram 
lidas para mim, descrevendo o estudo ”Recortes Sociais em Rede Municipal de Ensino: 
análise das práticas docentes e expectativas interacionistas em Língua Inglesa”. Eu 
conversei com a Professora Aline Boen Rodrigues sobre a minha decisão em participar nesse 
estudo. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o meu 
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuízo 
ou perda de qualquer benefício que eu possa ter adquirido”. 
 
Data:  ____/____/____ 
 
____________________________________                    _____________________________ 
Nome do participante da pesquisa                                                          Assinatura 
Escola participante: _________________________________________________________ 
 
 
“Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária, o Consentimento Livre e Esclarecido 
desta Professora acima para a participação neste estudo. Declaro ainda que me comprometo 
a cumprir todos os termos aqui descritos”. 
 
 
Data:  ____/____/____ 
 
___________________________________                     ____________________________ 
Nome do pesquisador principal                                                          Assinatura 



































APÊNDICE D) Planilha para a observação das aulas 
 
Questões norteadoras para a observação das aulas 
 
Planilha para Observação de Aulas (Período: Maio a Agosto de 2015) 
Projeto de Pesquisa de Mestrado: Recortes Sociais em Rede Municipal de Ensino: Uma busca 
por práticas sócio interacionistas em Língua Inglesa. 
 
Mês: ______________________________________________________________ 






Cidade EMEF Total Presentes Com  Sem 
         
         
         
         
         
         
         
         
 
 
        
1) Como o professor realizou a chamada?  
2) Como o objetivo foi apresentado pelo professor no início da aula? 
3) Como foi o momento inicial da aula de Inglês? 
4) Como o professor organiza a sala para as suas aulas? 
5) Qual foi o conteúdo trabalhado? 
6) Como foi contextualizado o conteúdo? 
7) A maioria dos alunos empenhou-se para desenvolver as tarefas propostas? 
8) O professor sabe administrar bem o seu tempo em sala de aula? 
9) Como foi o momento final da aula de Inglês? 
10) O professor sequencia as suas aulas? Como ocorre a continuidade das aulas? Ele 
revisa o conteúdo mencionado em aulas anteriores, investiga o conhecimento prévio e 
mobiliza os alunos para novos conhecimentos e práticas? 
11)  Como o professor avalia os seus alunos? 
12)  Quais são os tipos de atividades propostas pelo professor? 
13)  Como ocorre a interação do professor com os alunos? E entre os alunos durante as 
aulas? 
14)  Qual é a relação dos alunos com o professor?   
15)  Como se dá a relação entre alunos? 
16)  Quais são os materiais didáticos utilizados pelo professor? Quais são os recursos por 
ele usados para proporcionar aulas mais motivacionais? 
17)  O professor solicita pesquisa aos seus alunos (promoção da cultura)? Ele solicita um 





APÊNDICE E) Questionário entregue às professoras de Inglês participantes da pesquisa 
 
1) Em que faixa etária você se encontra? 
(    ) de 19 a 25 anos    (    ) de 31 a 40 anos    (    ) acima de 60 anos 
(    ) de 26 a 30 anos    (    ) de 41 a 60 anos 
2) Você é casado(a)? (    ) Sim      (    ) Não 
3) Qual é a cidade e o bairro em que você mora?  
4) Possui filhos? (    ) Sim      (    ) Não 
Seus filhos estudam na escola em que você leciona? (    ) Sim      (    ) Não 
5) Quantos anos tinha quando aprendeu a ler e a escrever? (_____) 
6) Quando você decidiu que lecionaria?  
7) Descreva uma aula, por você vivenciada, que lhe trouxe mais emoções ao longo de sua 
trajetória como aluno(a)?  
8) Você é (     ) Contratado    (     ) Concursado 
9) Qual é o seu maior desejo na vida? E em sua profissão? 
10) Quando começou a estudar Inglês? Qual é o nome da escola em que aprendeu Inglês? 
11) Quando você começou a lecionar? 
12) Quando você começou a lecionar nesta escola? 
13) Qual é o seu grau de escolaridade? 
(    ) Magistério/ Normal (Médio) 
(    ) Superior incompleto 
(    ) Cursando Superior 
(    ) Superior completo 
A) Qual o curso? 
B) Qual a instituição? 
C) Ano da Conclusão (____) 
Possui diploma de um segundo Curso de Graduação? (     ) Sim  (     ) Não 
A) Qual o curso? 
B) Qual a instituição? 
C) Ano da Conclusão (_____) 
(    ) Especialização/Pós-Graduação lato sensu 
A) Qual o curso? 
B) Qual a instituição? 
C) Ano da Conclusão (____) 
(    ) Mestrado/Pós-Graduação stricto sensu 
A) Qual o curso? 
B) Qual a instituição? 
C) Ano da Conclusão (_____) 
(    ) Doutorado/Pós-Graduação stricto sensu 
A) Qual o curso? 
B) Qual a instituição? 




     14) Você possui experiência apenas no 1º Ciclo do Ensino Fundamental? 
            (     ) Sim                     (     ) Não 
14) Você está feliz em sua profissão?    (     ) Sim                     (     ) Não 
15) Você se sente bem em sua escola?   (     ) Sim                     (     ) Não 
16) Os seus colegas de trabalho e alunos lhe respeitam?   (     ) Sim     (     ) Não 
17) Em quantas escolas leciona?  (_____)  
18) Quantas horas mensais você trabalha na(s) escola(s)? (_____) 
19) Você leciona outras disciplinas? (     ) Sim                     (     ) Não        
Quais? 
20) Você deseja realizar outros cursos voltados à Educação? (     ) Sim        (     ) Não           
Quais?  
21)  Quais os temas pertinentes à sua área de atuação que deseja rever ou discutir em 
cursos de formação continuada ou palestras? 
22) Você deseja estudar em outra área diferente do Ensino? (     ) Sim        (     ) Não 
23) Quais são os desafios de um professor de Inglês iniciante na Rede Municipal de 
Ensino? 
24) Você já apresentou algumas propostas na área de ensino de língua inglesa à gestão de 
sua escola? (     ) Sim        (     ) Não 
Quais? 
25) Quais autores você estudou em seu curso de formação inicial para lecionar Inglês às 
crianças?  
26) Você participa de cursos de formação continuada? 
 (   ) Sim. Por conta própria. 
 ( ) Sim. Proporcionados pela Rede Municipal e indicados pela escola.  
 (   ) Não. Não preciso.  
 (   ) Não. Não desejo no momento. 
27) Como acontecem os trabalhos com os seus alunos, na disciplina de Inglês, em parceria 
com outros professores de outras disciplinas?  
28) Qual é a relação existente entre você, Professor de Inglês da Rede Municipal, e os 
outros Professores de Inglês desta mesma Rede? Vocês se encontram periodicamente? 
           (    ) Sim         (    ) Não 
29) Você acredita que aprender Inglês no 5º ano é importante? Por que?  
30) Como você explora o seu lado criativo sendo Professor de Inglês? 
31) Como você verifica se os seus alunos estão realmente aprendendo o idioma? 
32) Os seus alunos conhecem o objetivo de cada aula que você apresenta? 
33) Numa escala de 1 a 5, sendo “1” poucos alunos, aproximadamente 10% de uma sala de 
aula e “5” muitos alunos, de 50 a 100% dos alunos, quantos alunos já estão 
frequentando aulas de Inglês em Escolas de Idiomas? Escala (____).  
Você já respondeu ao índice de alunos que cursam Inglês em outra escola. Como você    
chegou a este percentual? 
34) Como ocorrem as suas práticas nas aulas de Inglês em sala de aula? Qual é o método 
adotado por você em sua rotina de trabalho? 
 131 
 
35) Qual foi o(s) livro(s) que você leu durante a sua formação que auxiliam nas suas 
práticas em sala? 
36) Qual é o conteúdo introdutório da Disciplina de Inglês que o Professor Especialista da 
Rede Pública Municipal necessita saber para aplicar aos seus alunos e estabelecer, com 
isso, uma parceria entre Professores de Inglês dos 5º e 6º anos? 
37) Sua escola e gestão oferecem suporte e recursos tecnológicos para aulas mais 
motivacionais? (      ) Sim    (      ) Não 
38) Que recursos tecnológicos você dispõe ou gostaria de dispor? Por que? 
39) Assim como os outros professores do Ensino Fundamental I, você possui um 
semanário em sua disciplina em que relata o que pretende desenvolver em sala de aula 
com o grupo de alunos?   (      ) Sim                    (      ) Não 
40) Como você lida com a inclusão escolar em sua sala de aula de Língua Inglesa? 
41) Você possui planos de saúde e odontológico? 
(    ) Sim. Ambos são oferecidos pela Prefeitura da Cidade em que leciono. Quais? 
(    ) Sim. Apenas o Plano de Saúde é oferecido no emprego. Qual? 
(    ) Sim, mas eu pago pelo meu plano de saúde. 
(    ) Sim, mas eu pago por estes dois planos. 
42) Você passa por consulta com psicólogo? 
(    ) Sim.  
(    ) Não.  
(    ) Já passei. Estava lecionando naquele momento.  
(    )Já passei por consulta antes de começar a lecionar. 
43) Os seus alunos, em geral, moram com os pais?  (     ) Sim         (     ) Não 
44) Quais lições e valores são transmitidos dos pais aos seus filhos que implicam 
diretamente na comunicação entre alunos e professores? 
45) Quais os cuidados que você tem com a voz? 


















     APÊNDICE F) Dados coletados nas observações das aulas 
   A sala de aula da professora Vivian na ESC1 
  Unidade temática: Ações rotineiras (Parte I) 
  1. Apresentação da pesquisadora  
A professora realiza a apresentação da pesquisadora à sua turma de 5º ano. 
Uma das alunas busca uma cadeira na sala de aula e pede para eu me sentar 
nela. 
                        2. Realização da chamada dos alunos 
A professora realiza a chamada e solicita a resposta em Inglês de cada um 
dos alunos presentes. Pede a colaboração dos alunos presentes para o uso da 
palavra „absent (faltou)‟ para os colegas da turma que se ausentaram no dia. 
                     3. Ajudantes do dia 
Os dois ajudantes do dia entregam os cadernos dos colegas de sua turma do 
5º ano. Estes cadernos ficam no fundo da sala em armários abertos, em uma 
das divisórias há a pilha de cadernos de Inglês. Os alunos não estão 
habituados com tarefas de casa porque os seus cadernos ficam em classe.  
                     4. Apresentação do tema de aula 
Antes mesmo de apresentar o tema proposto à aula, a professora solicita a 
ajuda dos ajudantes de sala para a entrega dos cadernos. Ela aborda o tema 
“rotina” enquanto os alunos abrem os seus cadernos.  
  5. Explicação na lousa e a repetição do conteúdo aprendido 
A professora escreve oito ações rotineiras e cola os cartões ilustrativos 
referentes a estas ações na lousa com o auxílio da fita crepe. Antes de a 
Vivian solicitar aos alunos a cópia destas ações em caderno, ela pede aos 
seus alunos a repetição das ações em Inglês. O objetivo é checar a pronúncia 
de seus alunos. 
                        6. Cópia da Explicação 
     Alunos realizam a cópia da explicação, ou seja, a cópia das ações 
    rotineiras e a elaboração de desenhos em seus cadernos para 




                       7. Aplicação das ações em mímicas 
A professora Vivian explica aos seus alunos uma proposta de atividade oral 
que consiste em chamar um aluno ou uma aluna para fazer a mímica de uma 
das ações. A interação se faz presente porque os alunos escolhem os seus 
parceiros para brincar de mímica e de adivinhação das ações em inglês. Para 
esta prática, a professora traz um saquinho plástico com tiras de papel. Em 
cada uma das tiras há uma ação rotineira a ser representada pelo aluno. Ao 
aluno que faz a mímica é concedido o direito de escolher um colega de 
classe a dar continuidade com a mímica. 
                        8. A criatividade 
Alguns alunos se mostram criativos por recorrerem ao uso de objetos                          
escolares trazidos para validar as ações e adivinhações.  
 
                        9. A distração 
Ao pensarem na mímica, fazê-la para o outro colega de classe adivinhar a 
ação correspondente a ela em inglês, alguns alunos se distraem na turma. 
Com isso, a professora divide a sua atenção com os alunos que estão 
envolvidos e atuantes como mediadores na atividade convidativa da 
professora e com aqueles que não estão interessados. As intervenções 
realizadas pela professora são em Inglês. 
 
                      10. Finalização da aula após proposta oral com mímica 
     Em caderno os alunos escolhem uma ação aprendida e a desenham. 
     Em seguida, eles escrevem o nome em Inglês correspondente à ação. 
                   
                      11. Saída da sala de aula 
                            Mesmo após o sinal da troca de aula, somente os alunos que finalizam 
                            a tarefa e recebem os vistos da professora Vivian são liberados para a 
                            aula de Educação Física na quadra de esportes muito ampla desta 




        Unidade temática: Ações rotineiras (Parte II) 
        1. Início da aula com a chamada  
                          Os alunos deixam o pátio do intervalo para subirem à sala de aula 
   juntamente com a professora. Sempre os mesmos alunos se propõem a 
   auxiliar a professora a carregar os seus materiais até a chegada na sala 
   de aula e o posicionamento desses em cima da mesa do professor.  
   A professora chega à sala e realiza a chamada. 
                      2. Introdução do assunto da aula 
                          Enquanto os ajudantes do dia entregam os cadernos dos alunos, a  
                          professora menciona o tema ou a continuidade ao tema da aula anterior, 
                          ou seja, o encontro da semana anterior. 
                      3. Exercício de fixação 
Com base na aula anterior, a professora Vivian utiliza os cartões ilustrativos              
e cola-os na lousa para propor um exercício escrito em caderno. O enunciado 
do exercício é em Inglês. Os alunos recebem a tarefa de completar sentenças 
em Inglês usando as ações aprendidas e as imagens correspondentes a elas 
coladas na lousa. A lousa é um instrumento muito utilizado nas aulas. Os 
alunos escrevem muito em Inglês. 
           4. Missing words  
Um segundo exercício escrito proposto consistia em relacionar a palavra 
ausente a completar as sentenças em Inglês. Os alunos ampliam o repertório 
linguístico e retomam o conhecimento prévio sobre assuntos aprendidos 
porque deixam de ver as ações soltas para conectarem palavras a ideias 
expressas em sentenças.   
Neste exercício alguns alunos expressam verbalmente a semelhança entre as 
ações „go home (ir para a casa)‟ e „go to school (ir para a escola)‟ com a 
preposição „to‟ no sentido de alguém se deslocar de um lugar ao outro. 
Nesse momento a professora diferencia „lunch (almoço)‟ e „snack (lanche)‟ 
retratando alguns nuances na língua, ou sejas, os falsos cognatos que são as 
palavras que remetem a outras da língua materna que podem confundir o 




          5. Correção dos dois exercícios 
A professora finaliza a aula de 50 minutos com a correção dos exercícios na 
lousa. Ela chama os alunos, e atenta-se para não chamar mais de uma vez o 
mesmo aluno. Aguarda em pé próximo da lousa ou circulando pela sala a 
colaboração de seus alunos na lousa para a correção, só corrige os erros ao 
término da correção dos exercícios. Na presença de um ou mais erros, ela 
apaga o erro contido na sentença e pede para o aluno repensar. Neste 
momento, alguns alunos se propõem a ajudar o colega que se enganou ou se 
confundiu com a grafia da palavra em Inglês durante a escrita da resposta. 
Eles se levantam e vão até o amigo ajudá-lo. Uns levam o caderno para 
mostrar como é que se faz! 
       Unidade temática: Meses do ano (Parte I)    
1. Apresentação da nova unidade 
A professora Vivian inicia a sua aula com uma atividade impressa a todos 
os alunos. Refere-se a um caça-meses do ano. Ao perceber alguns alunos 
envolvidos em conversas paralelas entre eles com o propósito de 
distanciarem-se dela e da aula, ela diz com frequência: “Primeiro, eu vou 
explicar e depois vou tirar as dúvidas”. Vivian solicita aos alunos que 
circulem e pintem, com lápis de cor, os doze meses do ano conforme a 
imaginação de cada um.  
2. Realização da chamada 
Professora realiza a chamada e solicita aos seus alunos a resposta em 
Inglês. 
3. Pronúncia e Escrita 
Enquanto os alunos realizam a caça aos meses do ano na atividade 
impressa. A professora coloca um CD do livro didático de apoio às suas 
aulas e a faixa de áudio com os meses do ano em Inglês para a escuta e 
repetição dos alunos. Ela faz a mediação e os pronuncia junto aos seus 
alunos com o tom de voz mais baixo para que possa observar a pronúncia 
de seus alunos.  
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Após alguns minutos, os alunos concluem a sua caça. Então, ela chama 
os alunos pelos seus nomes (ela se lembra dos nomes de seus alunos) e 
pede para que cada um escreva o mês do ano. Primeiramente, ela 
questiona a todos os alunos quem alcançou determinado mês em Inglês, e 
um aluno dentre aqueles que levantaram a mão é convidado a escrever na 
lousa o mês. 
4. Mês do aniversário 
A professora constrói na lousa uma tabela com duas colunas a serem 
preenchidas com os nomes dos alunos da sala e os meses correspondentes 
aos seus aniversários. Em uma mesma linha há um aniversariante da 
turma e o mês em que comemora o seu aniversário. Os próprios alunos 
alimentam esta tabela com os seus próprios dados. A professora chama o 
aluno pelo nome, o questiona sobre o mês de seu aniversário em Inglês e 
orienta este aluno para que informe a resposta em inglês. Após a 
oralidade, o aluno vai à lousa para escrever o seu nome e o mês de 
aniversário para a cópia de todos os alunos em caderno. 
Durante esta proposta de questionar em Inglês e esperar pela resposta em 
Inglês também, um aluno insiste em dizer a sua resposta em português. A 
professora verte a resposta para o Inglês e solicita a repetição a este 
aluno. 
5. Finalização da aula 
Cinco alunos da sala permanecem sentados em seus lugares mesmo após 
o sinal determinando o término da aula de Inglês. Durante a aula, estes 
alunos saíam dos seus lugares para ficarem mais próximos de seus 
colegas e conversavam em voz alta mesmo diante do pedido para 
conterem-se em seus lugares e prestarem atenção ao exercício em que 
todos participariam. Antes de saírem para a próxima aula de Educação 
Física, os alunos teriam de dizer as regras de sala de aula. Em 
aproximadamente dois minutos, os alunos foram liberados à aula de 






    Unidade temática: Meses do ano (Parte II) e Dias da semana  
1. Início da aula  
Os alunos buscam os seus próprios cadernos no armário aberto da sala.  
2. Realização da chamada 
A professora realiza a chamada em Inglês. 
                 3.   Retomada à aula anterior 
   Alunos são questionados pela professora sobre a pergunta aprendida 
na aula anterior relacionada ao mês de aniversário e  sobre a possível 
resposta a ela elaborada em Inglês. Durante este resgate de informações, a 
professora já questiona um aluno sobre a ausência de seu caderno à aula. 
4. Nova tabela com os meses do ano 
   Nesta atividade escrita em caderno os alunos elaboram uma tabela 
   com três colunas: a coluna do meio com os meses atuais (this 
   month), a coluna da direita com os meses seguintes ou posteriores 
   (next month) e a coluna da esquerda com os meses anteriores 
   aos atuais (last month). 
   A professora insere dez meses do ano na coluna central para que os 
   alunos alimentem as outras duas colunas. Após a escrita da tabela, a 
   professora explica o que deve ser feito sem questionar os alunos 
   antes mesmo de explicar.  
5. Explicação e Cópia em caderno 
Após a explicação, os alunos copiam a tabela da lousa e sequenciam os 
meses. Depois da cópia e do preenchimento da tabela, Vivian chama os 
alunos que já finalizaram a resolução do exercício para irem à lousa para 
disponibilizarem a correção à turma. Automaticamente e sem perceber, ela 
se concentra em chamar os alunos das extremidades da sala. Após a 
correção, a professora inaugura um novo tema em aula.  
6. Entrega de atividade impressa com os dias da semana  
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A professora Vivian entrega uma atividade em que os alunos acompanham 
os números e as letras dadas como se fossem um código ou uma barra 
alfanumérica para formar os sete dias da semana em Inglês.  Os alunos 
estabelecem a correspondência dos números com as letras para 
escreverem os dias da semana. 
    7.  Pronúncia dos dias 
                               Vivian pronuncia duas vezes os dias da semana em sequência. 
8. Exercício escrito 
Alunos sequenciam em seus cadernos os dias da semana, assim como    
fizeram com os meses do ano. Ao preencherem a tabela dos meses com o 
mês anterior e o posterior ao mês atual da coluna central, os alunos, 
inseridos ao tema dos dias da semana, tem de relacionar o dia anterior e o 
dia posterior a uma afirmação que informa o dia de hoje em perguntas e 
respostas.  
9. Correção na lousa 
Os alunos escrevem respostas às perguntas relacionadas à sequência dos 
dias da semana na lousa. Ao escrever o exercício na lousa, a professora 
disponibiliza espaço para que os alunos possam escrever as respostas.  
10. Fim da aula 
                                Vivian encerra a aula ao término da correção do exercício que  
                                 sequencia os dias da semana. 
                           
Unidade temática: Dias da semana 
1. Realização da chamada 
   A professora realiza a chamada e conta com a participação em 
   Inglês de toda a sua turma.  
 
                           2. Recapitulando a aula anterior 
Alunos estão em nova aula com o mesmo tipo de exercício. Entre a aula 
passada e a aula presente, a professora variou os itens. A professora 
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recapitulou a aula anterior com o objetivo de resgatar as palavras básicas 
para sequenciar os dias da semana, são essas: „today (hoje)‟, „yesterday 
(ontem)‟ e „tomorrow (amanhã)‟. Ao resgatar estas palavras ou advérbios 
de tempo oralmente, a professora as escreve na lousa para a cópia dos 
alunos e para a fixação dos conteúdos.  
3. Fuga da aula 
                               Uma aluna viu que a presente aula é uma sequência da aula anterior, 
       então ela decide fazer a lição de Ciências enquanto acontece a aula 
       de Inglês. Na posição de pesquisadora não posso intervir, então olhei 
       para ela e ela percebeu em meu olhar que não estava certa sobre tal 
       fuga do conteúdo da aula. Ela disse a mim, pesquisadora, estou 
       atrasada em Ciências, como se estivesse esclarecendo a desatenção. 
       Ao longo da aula, a professora não percebeu tal uso de outro material 
       sobre a carteira. 
                           4. Fuga cultural 
                               Um aluno indaga a professora sobre o significado em português a 
                    expressão „WhatsApp‟ presente em aplicativo de dispositivos  
                    móveis. A professora se sente pressionada contra o curto tempo com 
                    a turma e decide não responder a esta pergunta relevante do aluno 
        porque se trata de uma palavra estrangeira que adentrou a nossa 
        cultura nacional. Ao invés de responder à dúvida do garoto e 
        explicar que a pronúncia de WhatsApp está relacionada a uma 
        pergunta coloquial What‟s up? que quer dizer Tudo bem?, a 
        professora diz:  
                               “A tradução não acontece assim (como você pensa). Vou chamar 
                               alguns alunos para ajudarem na lousa. Quem gostaria de ser o meu 
       voluntário?”. 
   5. Término da aula 
       Ao ouvir o sinal indicativo do término da aula, um aluno diz à 
       professora que a hora já deu e que eles vão para a aula seguinte de 
       Educação Física. 
       A professora mostra-se irritada com o comentário deste aluno e diz: 
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      “Vou até o fim da correção, e então libero por fileira quem acabou até 
        o item 4 do exercício”. 
 
 Unidade temática: Festa Junina 
1. Introdução do tema 
                              A professora informa aos seus alunos que farão bonequinhos ou 
     fantoches em uma atividade denominada „June Festival‟.  Ela oferece 
     “gratuitamente” a tradução de „June Festival‟ como “Festa Junina” 
     sem questioná-los sobre tal evento e perante a atividade impressa com 
     as imagens dos bonequinhos ou caipirinhas.  
2. De volta à aula anterior 
                             Antes de comemorarem a festa junina, evento típico no município  
                             participante da pesquisa, os alunos retomam a sequência dos dias da 
                             semana em exercício da aula anterior.  
                             Ao longo da correção, a professora corrige o aluno que vai à lousa 
                             para escrever a resposta aos itens e informa à turma a escrita do dia 
                             da semana com letra maiúscula.  
                         3. Realização da chamada 
                             Concluída a correção dos dois itens restantes na lousa do exercício 
                             apresentado na aula anterior, a professora Vivian realiza a chamada e 
                             solicita a participação em inglês dos alunos. 
 
                          4. Atividade extra em duplas 
Os alunos são orientados pela professora a se sentarem em duplas. Dois 
alunos resolvem ficar sozinhos para a realização da atividade de colorir, 
recortar e colar em um pedaço de cartolina os personagens participantes da 
festa junina que se transformarão em fantoches. 
Vivian escreveu na lousa o passo a passo desta atividade: „color, cut out 
and glue (colorir, recortar e colar)‟. Além dos desenhos das crianças 
representando os personagens caipiras de festa junina, os alunos pintaram e 
recortaram as vestimentas dos caipiras para escolherem quais usariam para 





                          5. Revisão oral de um tópico estudado 
                              A professora questiona oralmente os seus alunos a tradução de 
                              algumas palavras relacionadas às vestimentas e acessórios. 
 
                          6. Da prática oral à prática escrita 
Após fazer perguntas relacionadas às vestimentas e acessórios vistos na 
atividade entregue aos alunos, a Vivian chama os alunos para escreverem 
na lousa os nomes ditos, e na sequência solicita os nomes de outras roupas 
que se lembravam. 
                          7. A correção na prática escrita  
    A professora apaga a letra errada da palavra e solicita a correção do 
    aluno, mas já o alerta para a letra que deve ser inserida. O aluno não 
    consegue pensar sobre o que necessita fazer para corrigir a palavra, a 
    professora fornece a resposta a ele. 
                          8. Término da aula  
                              A professora circula pela sala para verificar os fantoches prontos ou 
                              quase prontos. Solicita aos seus alunos que retornem as suas 
                              cadeiras e carteiras para a posição inicial da aula. 
         
Unidade temática: Lugares públicos 
1. Início da aula 
                                   Os alunos buscam os seus cadernos no armário localizado no 
                                   fundo da sala. A professora escreve na lousa em forma de 
                                   tópicos os temas que serão abordados na atividade mensal da 
                                   próxima aula de inglês e orienta os seus alunos para escreverem 
                                   os temas e data da atividade em agenda. 
2. Uso dos „flashcards (cartões ilustrativos)‟ 
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     A professora introduz o tema “lugares públicos” aos alunos.  
     Mostra os cartões com imagens aos seus alunos e cola pedaços de 
     fita crepe para a fixação destes na lousa. A partir da fixação dos 
     cartões, a professora inicia a explicação. 
 
3. A pronúncia 
      Após a colagem dos 11 cartões ilustrativos na lousa, a professora 
     escreve o nome do lugar público abaixo de cada cartão. Solicita a 
     repetição destes nomes ao grupo de alunos.  
4. A representação das imagens 
      Os alunos fazem símbolos ou desenhos para representarem os 
      nomes dos lugares públicos em seus cadernos com a finalidade 
      de realizarem a mesma associação feita na lousa pela professora. 
5. A tradução 
     O exercício em caderno 
A criação de imagens ou símbolos ao lado dos nomes dos onze lugares 
públicos estudados em Inglês foi o exercício proposto para a fixação 
deste conteúdo. Nesta aula os alunos possuem a opção de se sentarem 
em duplas.  
A professora comenta com a turma que não será trabalhada a 
tradução neste momento.  
Vivian associa junto aos seus alunos o nome do lugar público em Inglês 
a um estabelecimento conhecido em São Caetano do Sul, 
especificamente na região da escola.  
A princípio, a professora já solicita o nome equivalente à „bookstore 
(livraria)‟ em português. Depois de solicitar a tradução 
mesmo distante de seu objetivo principal, o de afastar a tradução e 
estabelecer uma associação entre as línguas, a professora solicita o 
nome de uma „school (escola)‟, de uma „candy store (doceria)‟, de um 
„park‟, etc.  
A professora pensa que a tradução pode ser uma aliada a ela para 
evitar que a dificuldade, por parte dos alunos, seja uma barreira 
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contra o tempo que ela tem e o conteúdo em planejamento que 
deve seguir em uma hora semanal. 
6.  A realização da chamada 
A professora retoma os termos usados para a chamada em Inglês (here, 
present and absent – aqui, presente e faltou) e solicita aos seus alunos 
que façam uso deles. 
                              7. Finalização da aula 
Os alunos que terminam o exercício levam os seus cadernos para o visto 
da professora Vivian. Vivian pede para que retornem ao lugar inicial em 
suas fileiras antes de saírem para a aula de Educação Física. 
                                Avaliação baseada em 3 unidades temáticas 
        1. Início da aula 
A professora realiza a chamada em Inglês. Solicita aos seus alunos que 
deixem apenas o estojo em cima da carteira.  
2. Distribuição da atividade 
                                    Os alunos recebem as atividades das mãos da professora. 
3. Preenchimento do cabeçalho da atividade 
A professora solicita a atenção dos alunos para o preenchimento do 
cabeçalho antes de iniciarem a leitura e a resolução dos exercícios desta 
avaliação. 
                                4. Consulta 
Os alunos enfileirados realizam a avaliação fazendo uso de   caneta. O 
lápis não é permitido. Os alunos entregam a avaliação feita à caneta 
azul ou preta para eventuais revisões após a entrega desta aos alunos.  
Nos últimos dez minutos os alunos podem consultar o caderno para 
sanar dúvidas antes de entregar a avaliação para correção. 
             5. Fim da aula 
A professora recolhe as atividades. Por ser a última aula antes do 
recesso, os alunos conhecerão os seus resultados nesta avaliação no 





       A sala de aula da professora Laura na EG1 
                                    Unidade temática: Alimentos (café da manhã) 
1. Apresentação da pesquisadora 
A professora Laura realiza a apresentação da pesquisadora à sua 
turma de 5º ano. Esclarece aos alunos que a pesquisadora se 
encontra na sala junto deles para finalizar um trabalho da 
faculdade. 
2. Cabeçalho da aula 
A professora comenta o assunto que será tratado em sala à sua 
turma. Inicia a aula com um cabeçalho em Inglês na lousa. Nele 
constam a data, o dia da semana e o tópico em Inglês. Ao iniciar a 
escrita do cabeçalho com o giz branco na lousa, os alunos retiram 
os cadernos de inglês de suas mochilas para a cópia do cabeçalho.  
3. Desenhos e Léxicos 
A professora apresenta o tópico em Inglês “Café da manhã” e 
desenha imagens pertinentes ao tópico que se aproximem dos 
léxicos em inglês selecionados por ela nesta aula. A princípio ela 
não utiliza a tradução dos léxicos em Inglês para a Língua 
Portuguesa, mas, para garantir a compreensão e ao término da 
explicação ou no momento da correção, acaba por traduzir os 
léxicos. 
4. Léxicos em listas 
Laura escreve os nomes dos principais alimentos e bebidas 
consumidos no café da manhã na lousa em duas listas (uma que 
apresenta os nomes em Inglês, e outra em Português) e aguarda 
pela cópia de seus alunos nos cadernos. 
5. Classificação lexical em novas listas 
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Professora cria dois quadros na lousa. Em um deles, os alunos 
escrevem o que gostam (I like...) e o que não gostam de comer e 
beber (I don‟t like...) em Inglês. Laura solicita aos seus alunos um 
desenho para personalizar os alimentos e as bebidas utilizadas. Ela 
exemplifica com um bule de café desenhado no quadro “I don‟t 
like” junto ao léxico coffee para representar o quanto ela não gosta 
de café. No outro quadro, eles separam as comidas (To eat 
„comer‟...) das bebidas (To drink „beber‟...). 
6. Palavras cruzadas 
A professora entrega a cada um de seus alunos uma folha impressa 
com palavras cruzadas em que os alunos escrevem as palavras 
relacionadas aos alimentos e bebidas correspondentes às imagens. 
7. Lição de casa  
Laura solicita aos alunos que utilizem um folheto de supermercado 
para recortar e colar as imagens de alimentos e bebidas consumidas 
no café da manhã em caderno agrupando-as em duas colunas to eat 
(comer) e to drink (beber).  
8. Proposta para a próxima aula 
Laura finaliza esta aula explicando o que será tratado na aula 
seguinte. A professora informa que os alunos separarão os 
alimentos saudáveis de “junk food (alimentos de baixa qualidade 
nutricional)” no início da próxima aula. A professora possui o 
hábito de citar palavras em Inglês ao longo das aulas e questionar 
aos seus alunos sobre os significados. Não realizou a chamada ao 
longo da aula. 
Unidade temática: Café da manhã (continuação) 
 
1. O início da aula 
Laura inicia a aula saudando os seus alunos com Good Morning 
(Bom dia)! Relembra a proposta trazida na aula anterior em que os 
alunos tinham de separar os alimentos saudáveis daqueles que são 
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pouco ou nada saudáveis. Os alunos apresentam exemplos destes 
dois tipos distintos de alimentos. Na sequência, após este 
aquecimento voltado à oralidade, a professora Laura escreve o 
cabeçalho na lousa e os alunos o copiam em caderno. Logo após o 
cabeçalho, a professora apresenta um exercício de relacionar a 
imagem à escrita da palavra correspondente a um alimento ou a 
uma bebida visto na aula anterior. Os alunos desenham as seis 
imagens em caderno para retomar o conteúdo previamente 
assistido. 
2. Correção do exercício 
A professora Laura chama os alunos para relacionarem o número 
da imagem à escrita da palavra. São seis imagens no total, e para as 
quatro primeiras imagens a professora chama apenas meninas para 
a correção na lousa. Um menino resolve comentar a situação e 
solicita à professora que chame mais meninos. Laura o atendeu e 
chamou dois meninos a finalizar a correção. 
3. O uso de questões em tempo presente 
A professora Laura solicita aos seus alunos que formulem dez 
questões em tempo presente relacionadas às comidas e bebidas 
aprendidas. Professora exemplifica na lousa (1 - Do you like 
cheese? Você gosta de queijo? Yes, I do. Sim, gosto. / No, I don‟t. 
Não, não gosto.). Ao exemplificar, Laura indaga os seus alunos: (1) 
o que estou perguntando nesta primeira questão?, (2) quando eu 
afirmo? e (3) quando eu nego? Ao responderem a ela, os alunos 
fazem uso da tradução. Em seguida, ela solicita aos seus alunos a 
cópia do exemplo em caderno para que deem a continuidade ao 
exercício. Neste momento, os alunos não possuem a oportunidade 
de questionar o colega de classe para dinamizar a proposta 





4. Elaboração das questões em caderno 
Enquanto os alunos elaboram as suas questões e respostas em 
caderno, ela questiona os seus alunos oralmente e diante da 
resposta deles, formula uma nova questão e resposta na lousa. Ela 
pergunta aos alunos que se entreolham, mas não respondem para 
ela: E se eu quiser colocar que eles gostam de chá? Diante disso, a 
professora apresenta a pergunta em Inglês na lousa: Do they like 
tea? 
 
5. Visto nos cadernos 
Ao terminar as dez questões e respostas, a Laura solicita os 
cadernos para vistá-los. Ela mostra o visto presente no caderno de 
um dos meninos presentes na turma e faz a seguinte observação: 
Olha, ele já terminou e fez com muito capricho. 
6. Correção na lousa 
A professora Laura solicita aos seus alunos, participantes da 
correção na lousa, que escrevam na lousa as suas perguntas criadas. 
Ao longo da correção, a Laura chama os alunos mais participativos. 
Quanto aos alunos mais tímidos ou os que apresentam dificuldades, 
estes só participam se sentem vontade própria. 
A professora auxilia os alunos no momento em que conduz a 
correção. Ela não reescreve a palavra, acrescenta ou retira uma 
letra, ela pede ao aluno que a escreveu que realize a correção. Ao 
perceber o erro, Laura questiona os seus alunos sobre o erro 
percebido e pede para esclarecerem o que se faz necessário mudar e 
o próprio aluno quem escreveu é quem corrige na lousa. 
7. Do you like cupcake? 
Ao finalizar a aula e a correção, uma aluna que senta próximo à 
pesquisadora aproveita a oportunidade para treinar o que acabara 
de aprender no idioma. Ela questiona a pesquisadora se ela gosta de 
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cupcake. A pesquisadora responde: Yes, I do. And you? e a aluna 
seguramente responde: Yes, I do. 
8. Término da aula 
Após os vistos em cadernos, a professora solicita aos alunos que 
acompanhem a correção das questões na lousa. Laura não solicita 
tarefas para casa. 
Unidade temática: Pirâmide alimentar 
 
1. Início da aula  
Habitualmente, a professora registra na lousa o cabeçalho para a 
presente aula e os alunos o copiam em caderno. A professora Laura 
inaugura esta aula com uma pergunta aos seus alunos: Quem tem 
acesso à Internet aqui? Aproximadamente 6 de um total de 22 
alunos levantam a mão. Ela questiona aos alunos a seguinte 
pesquisa para a próxima semana em caderno, exatamente assim: 
“Qual é a diferença entre o „breakfast‟ nos diferentes países? Como 
é o café da manhã aqui e nos outros países? ” 
2. Parceria com o Projeto “Alimentação Saudável” da Empresa 
Farmacêutica Pfizer 
Laura comenta com os seus alunos que na presente aula eles 
desenharão uma pirâmide alimentar com base em uma alimentação 
balanceada e saudável. Com isso, ela insere outros alimentos 
relacionados ao almoço e ao jantar, pois até esta aula os alunos 
acompanharam alguns alimentos e bebidas correspondentes ao café 
da manhã. Para introduzir os novos léxicos, novamente a 
professora fez uso de listas para organizar os nomes dos alimentos 
em inglês e em português, e consequentemente fez uso da tradução. 






3. A construção da pirâmide alimentar 
Apesar de ser uma pirâmide, a professora apresenta um círculo 
dividido em três partes: as proteínas, as gorduras e açúcares e as 
vitaminas. E a cada uma das partes que o compõe há os alimentos 
presenciados pelos alunos em sala. A professora relaciona os 
alimentos em Inglês dentro destas partes no círculo. Peixe, ovo, 
carne, feijão, leite e queijo são proteínas. Legumes e frutas 
pertencem ao grupo das vitaminas. Manteiga, pão, arroz, batata e 
macarrão são energéticos que fornecem gorduras e açúcares. 
Quando a professora não questiona os alimentos em Inglês aos 
alunos para verificarem o que aprenderam, ela os questiona em 
Português algo relacionado ao cotidiano e à refeição deles. A 
professora ao relacionar a sua pirâmide alimentar na lousa, e logo 
após a cópia dos alunos, ela os questiona sobre os alimentos 
derivados do leite. Os alunos disseram algumas marcas e nomes 
dos produtos, sendo esses: danone, toddy, requeijão. 
4. Finalização da aula 
Os alunos recebem uma aula sobre o bom funcionamento do 
organismo e os alimentos que colaboram para tal finalidade. A 
professora iniciou a aula apresentando novos alimentos em Inglês, 
além dos alimentos e das bebidas consumidos no café da manhã. 
Ao longo da aula, a professora conversou com os seus alunos sobre 
o que comiam e julgavam saudável comer e o que não 
consideravam alimentos adequados para a saúde. A Laura finalizou 
a aula comentando sobre os alimentos saudáveis em Português. 
Cabe ressaltar que esta influência da boa alimentação às aulas de 
Inglês sobre os alimentos e as bebidas deve-se à profissão de 
nadadora profissional conciliada à de professora de Inglês. 
Unidade temática: Materiais escolares 
 
1. Início da aula 
 150 
 
Laura escreve o cabeçalho da aula na lousa. A professora 
polivalente da turma permanece em sala durante a aula de Inglês. A 
professora Laura comenta com os seus alunos o tópico que será 
apresentado nesta aula. 
2. Listas de palavras 
Logo após o cabeçalho, a professora apresenta uma lista com treze 
palavras em Inglês traduzidas para o português relacionadas aos 
materiais escolares na lousa para a cópia dos alunos em caderno. 
3. Cruzadinha (crossword) 
A professora Laura disponibilizou a cada um de seus alunos uma 
folha com cruzadinha para que os alunos escrevessem os nomes 
dos materiais escolares de acordo com as imagens. 
4. Avaliação com revisão  
Com o propósito de revisar os alimentos e bebidas vistos nas aulas 
anteriores e os materiais escolares da última atividade realizada, a 
professora Laura disponibiliza dois dados confeccionados com 
materiais recicláveis aos alunos em uma gincana avaliativa do tipo 
meninos contra meninas.  Em cada dado há a informação “passe a 
vez” em uma de suas faces. Laura coloca o placar na lousa “boys X 
girls”. A professora divide os alunos em pequenos grupos e todos 
os alunos presentes na aula participam desta atividade de forma 
organizada. Ela forma dois grupos. Cada um com quatro 
integrantes. Um integrante do grupo joga o dado no chão e a 
palavra que cair com a face virada para cima deve ser traduzida 
para o português. Se o aluno que jogar não souber, alguém de seu 
grupo pode auxiliá-lo para que a equipe dos meninos ou das 
meninas marque ponto. 
Além dos léxicos encontrados em Inglês nos dados para a possível 
tradução para a Língua Portuguesa por parte dos alunos, a 
professora faz perguntas referentes à classificação dos alimentos, 
por exemplo: O que é cheese? Qual a classificação deste alimento?  
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Se o aluno não souber responder a esta pergunta sobre a pirâmide 
alimentar e a classificação dos alimentos aprendidos em inglês, 
então ele dá a vez a outro aluno do grupo.    
5. Fim da aula 
A professora revisa os principais tópicos tratados (partes do corpo 
humano, alimentos, materiais escolares) por meio da tradução das 
palavras para a Língua Portuguesa com o objetivo de chamar todos 
os alunos a atenderem esta proposta de trabalho coletiva e mais 
dinâmica por saírem de seus lugares e fileiras para se posicionarem 
na frente da sala próximo da lousa. A professora agradece a 
participação dos alunos e diz que esta atividade é uma forma de 
verificar o que os alunos conseguiram aprender desde o início do 
ano nas aulas de Inglês. 
     A sala de aula da professora Renata na ESC2 
        
Unidade temática: Mother‟s day (Dia das Mães) 
 
1. Apresentação da pesquisadora 
A professora Renata apresenta a pesquisadora aos alunos  
presentes. Informa que a pesquisadora é professora de Inglês 
também, faz um curso de pós-graduação e necessita assistir 
algumas aulas de Inglês na escola. Inclusive relata que a 
pesquisadora já lecionou Inglês na escola em que eles estudam. Os 
alunos demonstram certa curiosidade e desejam saber em que ano 
ela trabalhou na escola. 
2. Início da aula com a chamada 
A professora informa que cada aluno necessita dizer o seu número 
de chamada em Inglês de acordo com a sequência alfabética. Caso 
algum aluno não esteja presente na sala, um colega de sala informa 
que ele está ausente em Inglês „absent‟. Esse tipo de chamada 
ocorre apenas nessa aula, pois os alunos mostram-se pouco atentos 
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e coordenados a dizerem o seu número em Inglês na sequência 
correta dos nomes.  
3. Elaboração de cartão comemorativo 
Os alunos elaboram um cartão para entregarem à mãe em 
comemoração à data dedicada a ela. Cada aluno traz cartolina 
branca a pedido da professora Renata na aula anterior. A professora 
padroniza a medida dos cartões às mães. Ela informa que cada 
cartão precisa medir 30X21cm. Os alunos compartilham materiais 
entre si. Nem todos os alunos trouxeram materiais para a aula, 
então buscam com os colegas os materiais para criarem os cartões. 
A professora não oferece uma mensagem pronta. Os próprios 
alunos desenvolvem as mensagens. Renata enfatizou o uso de 
“from (de)” e “to (para)”. 
Os alunos têm de questionar a professora Renata sobre as 
informações em Inglês para a confecção do cartão. É questionável 
esta iniciativa da professora em deixar os alunos escreverem a 
mensagem em Inglês. 
4. Finalização da aula 
 
A professora caminha por entre as fileiras para verificar o cartão de 
cada um de seus alunos. Aproveita para sanar dúvidas dos alunos 
quanto à escrita da mensagem em inglês e à imagem da capa do 
cartão. Ao término da aula, a professora orienta os seus alunos a 
guardarem os cartões na mochila para não perdê-los ou amassá-los. 
Unidade temática: Meses do ano (unidade 2 do livro didático „A 
birthday present‟) 
 
1. Início da aula 
 
A professora Renata solicita aos seus alunos que abram o livro na 
página 16. Utiliza o quadro branco em suas aulas. Nesta aula, a 
professora utilizou o CD de áudio que acompanha o livro dos 
alunos para que eles pudessem ouvir o diálogo. A partir da escuta, a 
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professora faz algumas perguntas aos alunos referentes ao que foi 
falado na faixa de áudio.  
2. Lista de palavras 
 
Renata questiona os alunos as principais palavras presentes no 
diálogo que ouviram. Na lousa, ela lista as palavras em uma coluna 
que nomeia „Vocabulary‟. A professora questiona quem sabe o que 
é „birthday‟ e „present‟ isoladamente, e e, seguida o que significam 
estas duas palavras juntas. 
3. Escuta do diálogo 
 
A escuta do diálogo associada às imagens do livro leva a crer 
que se trata de uma conversa entre pai e filho, mas esta 
informação não consta de forma explícita. Renata questiona a 
turma se há membros da família nesta conversa e se a viagem 
que os personagens do diálogo irão fazer é longa. A professora 
Renata faz pausas entre as sentenças do diálogo e faz perguntas 
aos alunos. Ao término do diálogo, a professora escreve na lousa 
uma questão pessoal à turma: When is your birthday? (Quando 
você faz aniversário?).  
4. Do diálogo aos meses do ano 
 
A Renata solicita aos seus alunos que abram parênteses para 
escreverem a pergunta em Inglês e a tradução atribuída a ela em 
Português em seus cadernos. Logo abaixo da pergunta referente 
ao mês de aniversário, os alunos escrevem a resposta My 
birthday is in _____ em Inglês. Alguns alunos dizem os meses 
de seus aniversários em Inglês por já os terem assimilado em 
outra situação de aprendizagem. 
Com o objetivo de apresentar os meses do ano em Inglês, a 
professora coloca a faixa de áudio para os alunos ouvirem e 
repetirem os meses do ano em Inglês. A professora, neste 
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momento da escuta e repetição, não interfere na aula fazendo 
correções. 
Após a escuta e repetição, a Renata entrega aos seus alunos um 
caça-palavras. Ela inaugura esta atividade como „word search‟ à 




Os alunos questionam a professora se podem utilizar caneta ou 
lápis de cor. A professora só instrui após o questionamento. 
Alguns alunos observam no caça-palavras de seus colegas a 
disposição das palavras para copiarem. Outros alunos da sala 
dão dicas de que algumas palavras estão debaixo para cima. A 
professora observa a falta de interesse demonstrada por alguns 
alunos. Pede a eles que tentem sozinho, e acrescenta que não 
existe nada melhor do que dizer que conseguiu tudo sozinho. 
6. Fim da aula 
A professora circula pela sala para verificar a atividade de caça-
palavras realizada por cada aluno. Ao som do sinal característico 
da troca de aula, a professora se despede em Inglês dos seus 
alunos. 
 
Unidade temática: Meses do ano (criação de cartão) 
 
1. Recapitulando a aula anterior 
A professora Renata chega à sala de aula e comenta que o 
comportamento dos alunos precisa mudar. Muitos alunos estão 
fora do lugar, conversando alto e parecem não notar a presença 
da professora. Ao ouvir a professora reclamar sobre o 
comportamento da turma, um aluno comenta que trouxe o livro 
que havia esquecido durante algumas aulas.  
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Após falar sobre o comportamento, a Renata solicita aos alunos 
que relembrem o que foi trabalhado na aula passada. Oralmente, 
a professora relembra os meses do ano e os seus alunos os 
repetem em Inglês.   
2. Proposta para a aula  
Como proposta a esta aula, a professora Renata informa que a 
turma fará um cartão de aniversário a algum membro da família 
com a folha sulfite entregue. Um dos alunos diz não 
compreender o significado de membro da família, então a 
Renata explica a atividade novamente. 
A professora escreve na lousa as preposições „from (de)‟ e „to 
(para)‟. Esclarece aos alunos que junto a „from‟ escrevem o seu 
próprio nome e ao lado de „to‟ escrevem o nome do membro da 
família que recebe o cartão. 
Na lousa, abaixo de „from‟ e „to‟, a Renata escreve as seguintes 
frases: I love you! Kisses! Ela instrui os alunos a escreverem o 
seu nome no cartão e a mensagem a lápis para que ela possa 
corrigir e devolver aos alunos. Ela explica à turma o uso de 
„Dear...‟ no cartão para indicar a quem o aluno entregará o 
cartão.  
A professora circula pela sala e auxilia alguns alunos de maneira 
pontual.  
 
3. Exercícios do livro 
A professora Renata solicita aos alunos que guardem os cartões 
criados para abrirem o livro em um texto sobre animais. A 
professora utiliza o método de dedução para a leitura e 
compreensão das sentenças do texto. Ela questiona os seus 
alunos sobre os adjetivos „different‟ e „curious‟, além do sentido 
empregado à oração com „there are‟ (verbo haver em Inglês).  
Deste exercício de leitura e interpretação, a Renata segue rumo a 
um novo tema nesta aula. De animais às ações rotineiras e horas 
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em Inglês, ela orientou a turma quais exercícios fariam em 
classe e quais desenvolveriam em casa. Renata informa que os 
exercícios solicitados para a resolução em classe são 
semelhantes aos de casa. Houve pouco tempo e treino para estas 
solicitações. 
4. Finalização da aula 
A professora Renata encerra a aula solicitando aos alunos que 
façam os exercícios em casa para a correção na próxima aula. 
  
Unidade temática: Ações rotineiras e meses do ano 
 
1. Início da aula 
A professora Renata verifica quem trouxe o livro didático e fez a 
lição de casa solicitada na aula anterior chamando cada aluno 
em sua mesa conforme o número da chamada. Ela comenta com 
os alunos que a lição de casa não é um presente para a 
professora, é algo para o bem deles. Ela esclarece que a lição 
demanda tempo, mas não dá para deixa-la de lado. 
Esta lição de casa se refere a dois exercícios do livro sobre ações 
rotineiras. Sendo que em um deles os alunos precisam relacionar 
um desenho a uma ação, e no outro exercício os alunos 
escrevem as ações correspondentes aos desenhos. 
 
2. Atividades em livro e caderno 
 
A professora chama os alunos individualmente em sua mesa 
para checar a lição de casa. Como esta verificação demanda 
tempo, a Renata solicita aos alunos que destaquem alguns 
adesivos, aproximadamente oito, no fim do livro para a colagem 
em um exercício do livro e para a fixação do vocabulário 
referente às ações rotineiras. 
No caderno, os alunos constroem cinco frases, em Inglês, 
utilizando a sua rotina diária.  
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Quando a professora observa que o aluno não fez a tarefa ou se 
esqueceu de trazer o material de Inglês, ela faz uso de uma pasta 
de registro do perfil pedagógico de cada aluno. Há uma folha 
com o perfil pedagógico para cada um dos alunos. Nesta folha 
com o perfil há uma legenda específica para os registros dos 
professores em que números indicam algumas situações 
inaceitáveis às quais os alunos se submetem, como se vê: (1) 
Não fez atividades de classe. (2) Não fez tarefa de casa. (3) 
Material incompleto para a aula. (4) Postura inadequada. 
Especificar. (5) Portar material inapropriado para a escola. Qual? 
(6) Faltas em excesso (7) Atrasos consecutivos (8) Não entrega 
e/ou realiza atividade mensal (ou instrumento de avaliação). 
Qual?  
Esta legenda auxilia nos registros dos professores que contam 
apenas com cinquenta minutos de aula. 
Os alunos estão mais comprometidos nesta aula porque a 
professora está checando a tarefa de casa e anotando quem não 
faz as tarefas por ela orientadas. Esta pasta com o perfil 
pedagógico dos alunos é vista pelos pais em reunião e a folha 
dos registros do aluno é assinada pelos pais. 
3. Atividade do livro sobre o tema anterior 
 
Após construírem as cinco frases no caderno sobre a própria 
rotina, a professora circula pela sala para verificar a redação 
destas e orienta os seus alunos a mais um exercício para ser feito 
no livro sobre os meses do ano, tema visto anteriormente em 
aula.  
4. Fim da aula 
 
Dos vinte e cinco alunos presentes em sala, oito foram anotados 
em pasta pela professora. Os alunos que foram anotados na pasta 
com o perfil pedagógico dos alunos não demonstraram 
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preocupação alguma. A professora termina a aula comentando 
que na próxima aula haverá a correção dos exercícios realizados 
no livro nesta presente aula. Diz ainda que haverá revisão na 
próxima semana para a avaliação que terão sobre os temas 
estudados ao longo do trimestre. 
Unidade temática: Números, meses do ano, membros da família, 
ações rotineiras, pronomes pessoais e verbos “to be”     reunidos na 
primeira atividade trimestral (ou Instrumento de avaliação). 
 
1. Entrega da atividade 
A professora distribui as atividades aos alunos. Esclarece que é 
uma avaliação individual e que deixará 10 minutos no final da 
aula para o aluno consultar o livro e o caderno. Ela instrui os 
alunos a responderem, a princípio, o que já sabem e a lápis. 
Nesta sala há uma aluna que nunca traz material, não possui 
interesse em realizar as tarefas desta aula e está distante dos 
demais colegas de classe. Renata auxilia esta aluna relendo os 
enunciados dos exercícios desta avaliação para ela e a questiona 
sobre o que entendeu em cada um deles de maneira 
individualizada sentada em uma cadeira ao lado da cadeira em 
que está sentada a aluna. 
Esta avaliação vale 10 pontos. A professora solicitou aos seus 
alunos o estudo dos seguintes temas: números, meses do ano, 
membros da família, ações rotineiras, pronomes pessoais e 
verbos “to be”.  
Para esta avaliação, a professora não indicou as instruções, 
apenas inseriu um cabeçalho com o nome do aluno, o seu 
número de chamada, a disciplina, o nome da professora, os 
campos para a data e para a nota. 
 
2. Elaboração de respostas à atividade 
Enquanto os alunos realizam os exercícios desta atividade, a 
pesquisadora circula pelos corredores da sala entre as fileiras 
para conferir a produção dos alunos deste 5º ano. Em geral os 
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alunos sentem dificuldade para ordenar palavras e formar 
respostas às perguntas em Inglês condizentes a pequenos textos 
presentes em um exercício com algumas informações pessoais 
presentes. Pela similaridade na pronúncia dos números 13 e 30, 
os alunos desconhecem a escrita do número 36. Quando 
necessitam fazer uma conta e chegam a um resultado, os alunos 
não conseguem se expressar adequadamente com relação à 
escrita dos números e misturam a grafia de um número à 
representação gráfica de outro. 
3. Aparição de dúvidas 
Os alunos que pouco estudam ou sentem mais dificuldade 
questionam demais a professora quando ela circula pela sala ou 
quando ela se senta. Ao sentar-se, os alunos ficam ao redor da 
mesa questionando sobre as datas comemorativas para que 
possam organizar melhor os meses do ano em inglês ao longo do 
exercício. Ela atende os seus alunos quando está sentada, mas 
pede a eles que se organizem em fila. Enquanto ela observa a 
dúvida de um aluno, alguns alunos da turma deixam os seus 
lugares e conversam com os colegas sobre as respostas dos 
exercícios. 
4. Término da aula 
A professora autoriza os alunos a buscarem os seus materiais de 
Inglês (livro e caderno) para consulta nos dez minutos finais da 
aula. Os alunos finalizam a atividade e a própria professora 
recolhe por fileira das mãos dos alunos. A professora orienta os 
alunos a estudarem porque haverá uma nova atividade valendo 
nota. 
Unidade temática: Números, meses do ano, membros da  família, 
ações rotineiras,  pronomes pessoais e verbos “to be” agrupados na 
segunda atividade trimestral. 
 
1. Retomada à aula anterior 
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A professora relembra o uso dos pronomes pessoais e dos verbos  
“to be ” na lousa com o auxílio de seus alunos. Em seguida, ela 
entrega a atividade e comenta que deve ser devolvida para a sua 
correção com as respostas dos exercícios à caneta, e não a lápis 
para evitar transtornos se for necessária a revisão. 
 
2. Auxílio da professora durante a atividade 
A professora não permite que os alunos consultem os seus 
materiais para esta atividade, porém ela circula pela sala e 
auxilia os alunos fazendo-os lembrar sobre quais verbos 
acompanham os pronomes. Para colaborar com a nota do aluno, 
a professora copiou um dos exercícios da atividade anterior na 
avaliação desta aula. Sem mencionar respostas, a professora 
explica os   enunciados dos exercícios de formas variadas.  
Novamente a professora Renata auxilia uma aluna em especial 
que comenta com a professora que não estudou para a atividade. 
A pedido da professora, a aluna senta-se ao lado dela em sua 
mesa maior e, mesmo assim, demonstra pouco interesse pela 
matéria. 
 
                                        3. Fim da aula 
A professora caminhou por entre as carteiras dos alunos e 
recolheu as avaliações dos alunos. 
 
Unidade temática: Verbos “to be” e pronomes pessoais 
 
1.       Distribuição e revisão das avaliações 
Neste primeiro momento da aula a professora distribui as 
avaliações corrigidas e comenta os principais erros cometidos 
pelos alunos. Para auxiliar neste tipo de revisão que surgiu 
diante dos comentários sobre os erros dos alunos, a professora 
escreve uma lista de vocabulário na lousa, ou seja, um tipo de 
glossário. Nesta lista ela escreve a palavra em Inglês, e ao lado 
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dela a mesma palavra traduzida para o Português. A professora 
Renata entrega uma atividade de interpretação de texto sobre a 
vida de Joaquim (personagem fictício). A Renata se apropria da 
tradução para trabalhar o vocabulário junto aos seus alunos. Ela 
pede aos alunos que traduza “I am twenty two years old (Eu 
tenho 22 anos de idade)” e relata a importância do verbo “ter”, 
ao invés do verbo “ser” presente na sentença que indica a idade. 
A complementar esta sentença, a Renata deseja saber de seus 
alunos a pergunta referente à idade. Uma aluna, em meio a vinte 
e três alunos presentes, sugere a resposta em Inglês e acerta. A 
professora agradece a participação e a colaboração da aluna com 
a expressão Good! (Muito bem).  
A professora continua a fazer perguntas à turma pertinentes ao 
texto sobre o personagem Joaquim. Ela questiona o significado 
de parents em Português. Os alunos pensam na palavra parentes 
pela semelhança com a nossa língua materna. E a professora em 
português responde que não significa parentes. Então, um aluno 
diz pais como termo equivalente a parents em Inglês. A 
professora o elogia em Inglês com Good! 
Renata pede a definição de hobby à sua turma. Eles não 
respondem ao pedido. Então, a própria professora define hobby 
exatamente assim: algo que a pessoa gosta de fazer e sente 
prazer por aquilo. 
Renata direciona as três perguntas sobre idade, pais e hobby à 
classe. Junto a elas questiona as funções dos termos que 
compõem as sentenças do texto, como por exemplo: o que dá 
nome às coisas? (substantivo) e o que dá qualidade às coisas 
(adjetivo). Para finalizar este diálogo com a classe a partir do 
texto trazido por ela, Renata questiona sobre os numerais que os 
alunos encontram no texto. A professora revisa os números com 
os alunos e explica os diferentes sufixos presentes entre os 
números de 13 a 19 e de 20 a 90 a fim de evitarem erros (já 
cometidos) de grafia e pronúncia para 13 (thirteen) e 30 (thirty) 
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em atividades escritas e momentos de correção oral na lousa. 
Por meio do texto entregue para a interpretação e da atividade 
realizada pelos alunos sobre os pronomes pessoais e os verbos 
“to be” a eles relacionados, a professora organiza na lousa de 
maneira estrutural a posição dos pronomes e verbos nas duas 








Ao terminar de redigir este quadro na lousa, a Renata desenha 
uma menina e pergunta aos seus alunos se ela deve utilizar “he, 
she ou it” à figura feminina. Ela finaliza a aula esclarecendo que 
está revisando o conteúdo apresentado na última atividade 
realizada pelos alunos e os questiona se existe a possibilidade de 
contrair os verbos. Após a insistência da professora para obter 
uma resposta de seus alunos, ela escreve na lousa o pronome 
pessoal, o verbo to be a ele relacionado e solicita o auxílio dos 
alunos para a contração dos verbos (I am = I‟m, he is = he‟s). 
     Unidade temática: Tempo e condições climáticas 
1. Início da aula 
A professora Renata relaciona 4 palavras, em forma de lista, na 
lousa. São elas: hot, cold, sunny e windy. Solicita aos alunos 
para escreverem a pergunta “Como está o tempo?” em Inglês no 
caderno. Alguns alunos que buscam por resposta rápida e pronta 
questionam onde podem encontrar esta pergunta em Inglês. 
2. De volta ao assunto 
A Renata comenta que os alunos já fizeram um exercício em que 
viram esta pergunta. A professora escreve a pergunta na lousa 
“What‟s the weather like? (Como está o tempo?)”  sem verificar 
Singular   Plural 
I am – Eu sou   We are – Nós somos 
You are – Você é  You are – Vocês são 
He is – Ele é   They are – Eles são  
She is – Ela é 




se todos haviam encontrado a pergunta e a escrito corretamente 
no caderno. E logo abaixo solicita a um aluno a resposta em 
Inglês. O aluno busca nublado (cloudy) para introduzir a sua 
resposta. A professora o orienta sobre a necessidade de 
completar a sua resposta e o mostra na lousa a importância de 
introduzir “It‟s” cloudy (Está nublado) para a condição 
climática. 
3. Preparação para a revisão individual da Prova Oficial 
A professora revisa palavras soltas com o seu grupo de alunos. 
Ela observa os erros cometidos pelos alunos em prova oficial e 
os escreve na lousa em Inglês e solicita a tradução em 
Português. Os erros são vistos isoladamente sem a presença de 
um contexto. Desta forma, o ensino fica muito demarcado, 
técnico e estrutural. Renata questiona uma aluna como se diz 
“ela é” em Inglês. Após a resposta correta da aluna, ela escreve 
na lousa a forma verbal em Inglês e a forma verbal 
correspondente em Português. Ela conversa com os seus alunos 
sobre questões gramaticais aleatórias, como por exemplo, 
questiona sobre a palavra mágica necessária para negar. Estes 
erros pontuais foram listados na lousa e copiados pelos alunos 
em caderno.  
4. A revisão em caderno 
Os alunos corrigem os erros pessoais, verificados após a 
 entrega de suas provas, em seus cadernos.   
Unidade temática: There is/are 
1. Tópico na lousa 
A professora Renata escreve na lousa antes de iniciar a aula os 
verbos no sentido de existir na Língua Inglesa: There is e There 
are. Questiona os seus alunos o como se diz a sentença “A minha 
casa tem dois quartos”. Ela aguarda a resposta e percebe a 
dificuldade dos alunos. Sugere a resposta “My house has two 
 164 
 
bedrooms”. Todavia, ela pontua, de maneira a expor a tradução, a 
diferença entre o verbo ter “have/has” e o verbo haver “there 
is/are”. 
2. Quadro explicativo  
Na lousa a professora apresenta um quadro que explica pela  
tradução que “there is” significa “há – no singular” e “there are” 
significa “há – no plural”. Ao definir esta diferença demarcada pelos 
verbos “is, are” entre os verbos haver em Inglês, a professora diz 
que quer que os seus alunos escrevam quantas cadeiras, mesas e 
objetos há na sala de aula no caderno. 
Após solicitar este exercício, a ser realizado no caderno, em que o 
aluno olha ao seu redor e emprega os verbos “there is/are” em 
sentenças que demonstrem o bom emprego da gramática junto ao 
vocabulário voltado aos objetos escolares. Ela instrui os alunos a 
irem à mesa da professora para mostrarem as sentenças prontas. 
Para facilitar a escrita dessas sentenças, a professora Renata escreve 
os termos referentes à quantidade ligados às pessoas e aos objetos 
presentes em sala que estruturam cada sentença com o verbo existir 
em Inglês „there is/are‟ exemplificar na lousa, são eles: two doors, 
five chairs, one classroom e one teacher. A Renata questiona os 
alunos sobre possíveis versões em Inglês de sentenças ditas em 
Português enquanto eles fazem o exercício solicitado.  
3. A presença constante da tradução 
O primeiro aluno a quem ela dirige o exercício de versar uma 
sentença na língua portuguesa para a Língua Inglesa é o mais 
inquieto da sala, na opinião de Renata que sempre diz a ele para se 
concentrar porque está sempre fora do lugar e desatento. A primeira 
sentença é “Há uma professora na sala de aula”.  E esse aluno não 
sabe utilizar o “there is/are” para iniciar a sentença em Inglês. Não 
sabe se aplica o there is ou o there are em sua fala por não ter claro 
o sentido de número empregado em Inglês para diferenciar os dois 
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usos atribuídos ao verbo haver. O aluno abaixa a cabeça, demonstra 
concentração para tentar agrupar as palavras na sentença 
mentalmente, porém não verbaliza a sua versão para a sentença 
informada. A professora oferece uma dica: Você finaliza a sentença 
com “in the classroom”. Mesmo com a dica, o aluno não faz sequer 
uma tentativa de resposta ao exercício oral individual proposto. 
Ao deixar de responder essa primeira pergunta, a professora Renata 
pede à turma que informe a sentença equivalente em Inglês para 
“Há uma professora na sala de aula”.  
Renata questiona uma aluna comprometida com as tarefas: 
Professora: Larissa, como você vai dizer para mim que só tem uma 
janela. 
Larissa: There is one window. 
Após a resposta da Larissa, a professora relacionou na lousa as 
sentenças em Inglês ditas pela turma a partir das sentenças em 
Português: 
There is one window. 
There are two doors. 
There is one teacher. 
A professora Renata solicita aos alunos que abram os seus livros na 
página 36 para observarem o verbo “há” em Inglês em um 
exercício. Neste exercício os alunos desenham o que está faltando 
na cidade de acordo com a legenda e os símbolos nela 
apresentados. Há um pequeno texto sobre a cidade denominada 
“Green Town” no livro e neste texto são apresentadas algumas 
sentenças com there is/are e os lugares específicos que se agrupam 
nesta cidade. O objetivo nesta tarefa é fazer com que o aluno 
desenhe os símbolos da legenda conforme a descrição sobre os 
lugares existentes orientada pelo texto. A professora, a princípio, 
inicia a leitura do texto com os seus alunos. Ao ler a sentença 
“There is a hospital”, a escreve na lousa e oferece aos alunos a 
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tradução do artigo “a” como indefinido e traduzido para o 




Na tarefa seguinte do livro os alunos observam uma nova cidade 
“Small town”.  A professora questiona os alunos o que seria small 
town. Alguns alunos respondem cidadezinha. 
Os alunos leem a descrição da “Small town” e de acordo com a 
leitura verificam o mapa colorido com os lugares públicos que está 
relacionado à descrição. Após alguns minutos dedicados à leitura 
do texto para identificar a imagem a qual ele se refere, a professora 
Renata informa o mapa correspondente sem questioná-los. 
4. Lição de casa  
A professora, que faz uso do diminutivo em alguns de seus pedidos 
para a classe, informa que o exercício da página 38 do livro é para 
fazer na casinha com o CD de áudio que acompanha o livro de 
Inglês. A professora informa aos seus alunos que precisam de 
alguns adesivos para responder ao exercício.  
Professora (com o seu livro aberto na página com adesivos):  
Na página fifty tem os stickers para colarem. 
Um aluno questiona a Renata o significado de fifty deste modo: 
Aluno: Fifty o que? 
E ela responde: 
Professora: Cinquenta. 
Esta turma de 5º ano mostra-se distraída quando observada. A 
quase todas as aulas a professora Renata comenta com os alunos 
que eles se distraem e que precisam buscar as respostas e não 
esperar pela resposta correta. 
Unidade temática: Preços e custos  
1. Explicação e cópia 
There is a hospital. 





flower   ice cream          truck 
 
(desenho da flor) (sorvete)  (caminhão de brinquedo)         
 
$ 1,00                          $ 1,00    $ 11,00 
 
bag   watch             glasses 
    
(bolsa)   (relógio)           (óculos) 
     
$ 10,00  $ 4,00    $ 7,00 
 
A professora comenta o que será estudado ao longo da aula. Ela 
pergunta aos alunos: 
Professora: Como se diz “Quanto custa?” em Inglês? 





     
     
Para unir a pergunta e a resposta a uma explicação, e 
concomitantemente a um exercício por meio do desenho, 
abaixo, elaborado por Renata na lousa: 
                                                                                    
Algumas vezes Renata faz uso do diminutivo ao pedir aos seus 
alunos que realizem as suas tarefas. Para cada desenhinho, você 
colocará a pergunta e a resposta em Inglês. Ela orienta os seus 
alunos a escreverem estas sentenças interrogativas e afirmativas, 
com base nos produtos do quadro, após a cópia deste quadro do 
mercado.  
No quadro há a palavra “glasses (óculos)” no plural em Inglês, 
porém a professora corrige as sentenças considerando se tratar 
da palavra óculos no singular em Português, assim: 
How much is it? (o certo é ˃) How much are they? 
Q → How much is it? = Quando custa? 
A → It is five dollars. = Custa … doláres. 
         It costs five dollars. 
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It is $ 7,00.    They are $ 7,00. 
O óculos é o único item do mercado no plural. 
Sempre os mesmos, relativamente poucos, alunos levantam 
algumas dúvidas ou mostram-se comprometidos com a atividade 
requerida. Um exemplo desta preocupação com o feito pode ser 
visto a seguir sem a presença de palavras em Inglês: 
Aluna (mostra o caderno com a resposta em Inglês à professora): 
Professora? 
Professora: Sim...Aqui na resposta use plural. Em Inglês, dólar tem 
dois “l”. Dollars. 
 
A Renata pede aos alunos da turma que abram o livro na página 
49. Nesta página os alunos observam a mesma questão sobre o 
custo ou valor de um produto ou de mais de um produto em duas 
diferentes formas de grafia e pronúncia. Ela escreve na lousa as 
duas questões (uma no singular, e a outra no plural) para auxiliar 




        
 
A professora faz algumas anotações na lousa voltadas para a 
compreensão estrutural em Português do que é estudado em 
inglês sem relacionar o conteúdo apresentado ao uso ou 
emprego prático na Língua Inglesa sem trabalhar de forma 
bilíngue a maior parte do tempo em sala. 
 
 A sala de aula da professora Jaqueline na EG2 
 
                                    Unidade temática: Membros da família 
1. Apresentação da pesquisadora 
A professora apresenta a pesquisadora ao seu grupo de alunos. 
Informa que a pesquisadora é professora de Inglês como ela e está 
frequentando as aulas para concluir um trabalho da faculdade. 
 
How much is it? 
How much are they? (plural) 
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2. Início da aula 
A professora informa aos alunos que conhecerão os nomes dos 
membros da família em Inglês. Alguns alunos mostram-se 
interessados e por dentro deste assunto ao falarem os nomes de 
membros da família que conseguem se lembrar. A professora 
Jaqueline entrega uma folha sulfite aos seus alunos e explica o que 
farão nos dois lados em branco da folha.  
3. Descrição de atividade personalizada “Family tree” 
Na parte da frente da folha sulfite os alunos constroem as suas 
árvores genealógicas seguindo o exemplo da árvore genealógica 
baseada na família da Jaqueline. Por se tratar de crianças do 5º ano, 
o desenho ainda está presente nas aulas e eles desenham as pessoas 
da família, indicam os seus nomes e as palavras em inglês 
referentes ao grau de parentesco. 
No verso da sulfite os alunos criam sentenças com as pessoas da 
família utilizando-se de seus nomes próprios, dos pronomes 






Os alunos organizam as sentenças de maneira convidativa por 
retratarem as suas famílias, uma parte de suas histórias em meios 
sociais únicos. Desta forma, a professora facilita as diferentes 
construções dos alunos, e não se detém a um exercício fixo em que 
o aluno não consegue significar o que aprende.  
Para estas tarefas em sulfite os alunos trabalham em duplas. Os 
alunos se comprometem com esta proposta, e não existem 
FAMILY TREE                                 (na frente da sulfite) 
 
(desenho)    +  (desenho) 
José   Linda 
Grandfather     Grandmother 
       (verso da sulfite) 
José is my grandfather. 
Linda is his wife. 
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conversas paralelas entre os alunos que distanciem os alunos do 
foco da aula. 
Uma aluna questiona a professora sobre o modo como vai 
organizar os nomes dos diferentes tios e primos que tem. A 
Jaqueline detalha na lousa a resposta: 
 
 
4. Uso do espaço do quadro negro e da sala de aula  
A professora utiliza-se do canto direito do quadro negro para 
responder as dúvidas dos alunos ou complementar a sua atividade 
com novas informações que serão úteis aos alunos para a 
concretização do exercício sobre a família. 
Como estão reunidos em duplas, os alunos ajudam uns aos outros 
tanto na elaboração das sentenças a partir de sua própria história e 
família, como na correção se notarem algo diferente do que foi 
ensinado por Jaqueline. 
5. Finalização da aula 
Jaqueline explica que os alunos apresentarão a sua família em 
Inglês. Ela não diz que eles falarão o que escreveram ou as 
sentenças que escreveram serão ditas. Com o propósito de validar a 
atividade, as palavras ditas, para ela, podem comprometer o 
interesse dos alunos. Dizer que se trata de uma apresentação com 
base nas sentenças desenvolvidas pelos alunos e exemplificadas 
pela família da professora.  
Jaqueline orienta os seus alunos a trazerem a sulfite na próxima 
aula em que haverá a apresentação pessoal. 
Unidade temática: Jump rope - Vamos pular corda no pátio? 
1. Início da aula na sala 




A professora orienta a sua turma que a aula será dada fora do espaço 
da sala e que acontecerá em outro lugar. Os alunos questionam entre 
si os possíveis lugares. Jaqueline pede colaboração ao grupo, 
participação dos colegas e parceria entre as equipes de meninos e 
meninas. 
2. Início da aula no pátio da escola 
Os alunos se deslocam da sala de aula até o pátio em duas fileiras: 
uma de meninos, e a outra de meninas. Eles saem da sala do 5º ano 
divididos em duas equipes e se sentam no chão do pátio para 
ouvirem uma música folclórica em Inglês apresentada por 
Jaqueline.  
Para cantar a música a professora solicita um aluno ou uma aluna 
voluntária para auxiliá-la na tarefa de girar a corda. Uma aluna 
levanta a mão e a professora pede a ela que segure a outra ponta da 
corda junto dela. A professora inicia a canção popular e convida um 
aluno para entrar na brincadeira com a corda em movimento: 
I like coffee 
I like tea 
I want (nome do(a) aluno(a)) to jump with me.  
 
Em poucos minutos a sala inteira, meninos e meninas, canta a 
música e aguarda a vez daquele aluno que pula dizer o nome do 
aluno que continuará em seu lugar. 
Nesta brincadeira proposta não há certo e errado, vencedor e 
perdedor. Há uma atividade em que os alunos deixam por alguns 
minutos a sala de aula para interagirem em Inglês e em outro 
espaço físico. A professora não é chamada pelos alunos para entrar 
na brincadeira cantada. Os alunos se revezam não só para pularem, 
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como para segurarem as pontas das cordas. Alguns alunos mais 
tímidos se sentam mais longe do local em que os alunos com a 
corda estão posicionados, e mesmo assim são convidados a 
participar porque a aula tem a duração de 50 minutos. Não há 
diferenças entre eles, os alunos possuem um bom relacionamento, 
ou seja, os meninos escolhem as meninas e as meninas escolhem os 
meninos. 
A professora não interferiu na negativa de três alunos que não 
quiseram participar. Ela os deixou livres para optar. 
Como a escola é pequena, os alunos do pré observam os alunos do 
5º ano pulando e cantando em Inglês de dentro de suas salas pelo 
corredor da própria sala. 
3. Retorno à sala de aula 
A professora solicita o auxílio de uma aluna para guardar a corda, 
enquanto ela conduz às equipes formadas por meninos e meninas a 
voltarem para a sala do 5º ano. A aula de Inglês termina e a 
professora polivalente da sala já está pronta na sala para dar 
sequência à próxima aula da turma. 
   Unidade temática: Numerais (Idade dos familiares) 
1. Início da aula 
A professora Jaqueline escreve alguns numerais na lousa. Os alunos 
em duplas copiam da lousa este exercício de escrever os números 
por extenso em seus cadernos. Ela circula pela sala e verifica se os 
alunos estão fazendo. Ela percebe que alguns alunos se distraem nos 
momentos da cópia e/ou resolução de exercício. A esses alunos ela 
questiona se já acabaram e eles dizem “quase” ou “já”, porém 
Jaqueline não checa a verdade na fala de seus alunos.  
2. A correção após a apresentação e resolução do exercício 
Ela aguarda os alunos finalizarem o exercício, entrega o giz branco 
para um aluno escrever o numeral por extenso. Este aluno que vai à 
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lousa para escrever o numeral por extenso escolhe outro 
entregando-lhe o giz. 
Somente após a escrita dos números na lousa a professora Jaqueline 
corrige a grafia apresentada pelo aluno. Por exemplo: a grafia de 
“dez” em Inglês é ten (com “n”), mas mais de um aluno escreveu 
tem (com “m”) pela familiaridade com o Português e (con)vivência 
maior com a língua nativa. Há interação entre os alunos neste 
exercício. Um colega escolhe o outro, e não somente trocam olhar 
como compromisso entre eles. A oralidade, todavia, não é focada até 
o momento. 
3. Foco na oralidade 
A professora diz a seus alunos em Inglês “Pay attention!” para 
manter o assunto da aula e direcionar o foco para uma nova 
proposta. Ela questiona os seus alunos: Como eu pergunto a idade 
em Inglês? Apenas três dos vinte e um presentes respondem: How 
old are you?  
A professora questiona um aluno que está virado de costas para a 
Jaqueline para conversar com um colega de classe. Ela diz: How old 
are you, Pedro? 
Mesmo de costas, prestando atenção na conversa com o seu amigo, 
responde à professora em inglês: Nine. 
Ela diz “correct, right” ao Pedro no intuito de aproximar-se dele, 
buscá-lo para perto de sua aula observando o seu tipo de raciocínio 
rápido. 
A professora Jaqueline escreve na lousa exemplos em perguntas e 
respostas com a família dela: 
 
 
         Na oralidade a professora direciona perguntas à classe: 
  
         Professora: Luana, do you have sisters? 
How old are your sisters? 
Letícia is twenty-seven years old. 
Regiane is twenty-six years old. 
How old is your mom? 
Claudete is fifty-eight years old. 
How old is your dad? 




          
      Luana: Priscila. 
                                         Professora: Priscila is your sister. How old is she? 
         Luana: Eu não sei não. 
          
A professora não estabelece uma sequência fixa aos alunos em suas 
aulas. Ela os prepara pela prática do idioma.  
 
Professora: Como a gente fala: O nome dela é? 
Aluno: Her name is. 
Professora: Ask Vitor, how old is your sister? 
Vitor (observa os números no caderno): She is twenty-one. 
Professora: Vitor, ask Maria, how old is your brother? 
Vitor: How old is your brother? 
Maria: Thirteen. 
Professora: Gente, quando eu pergunto do “brother”, eu utilizo…? 
Alunos: He. 
Professora: E quando eu pergunto de “sister”, eu utilizo...? 
Alunos: She. 
 
Ela continua a associação tanto em caderno quanto na prática oral 
com os seus alunos. 
 
Professora: Quando eu pergunto de “father”? 
Alunos: He. 
Professora: Quando pergunto de “grandmother”? 
Alunos: She. 
 
        Professora: Natália, what is your sister‟s name? 
        Natália: Nádia. 
        Professora: How old is she? 
                                        Natália: Sixteen. 
 
Os alunos ficam atentos às questões levantadas pela professora 
oralmente, pois eles não sabem quando participarão desta mediação 
de perguntas e respostas. Após o questionamento e o estímulo da 
professora para os alunos se expressarem em Inglês utilizando-se dos 
números, a professora cria uma lista de perguntas e respostas com os 
membros da família. Ela pede aos alunos para escreverem as idades 
em Inglês correspondentes às pessoas das famílias dos alunos. 
Esta é a lista criada e copiada pelos alunos do quadro negro: 
 
 How old are you?                               I‟m ... 
How old is your sister?   She‟s … 
How old is your brother?  He‟s … 
How old is your mom?  She‟s … 








4. Finalizando a aula 
Os alunos copiam em caderno, respondem e são orientados pela 
Jaqueline a anotarem um aviso em seus cadernos também. O aviso 
está relacionado ao visto que dará na próxima aula aos alunos que 
apresentarem as lições da matéria em ordem.  
   Unidade temática: Família em caça-palavras 
    
1. Entrega da folha de atividade 
A professora ao chegar à sala e saudar os seus alunos entrega, a cada 
um deles, uma folha de atividade com um caça-palavras extraído de um 
sítio inglês da internet chamado “tesolgames”, que reúne vinte léxicos 
relacionados ao último tema trabalhado: membros da família. Nesse 
website os professores de inglês podem observar e imprimir modelos de 
atividades mais lúdicas.  
A professora faz um primeiro combinado com os seus alunos: Façam a 
lápis e só depois contorne com lápis de cor ou marca texto. O 
combinado é um dado de análise. O valor dado à palavra combinado foi 
expresso e intencional na fala da Jaqueline. 
Esta turma de alunos possui um dicionário bilíngue ilustrado Português 
↔ Inglês disponível em sala de aula. A professora entrega aos alunos, 
agrupados em pares na sala, um dicionário para buscarem o significado 
de alguns léxicos desconhecidos no caça-palavras.  
Dois alunos questionam exatamente a mesma pergunta para a 
professora: 
Aluno1: O que significa “husband”? 
Professora: Você está sem o “english dictionary”? 
Aluno1 (não responde a pergunta da professora) 
Professora: Marido. 
Aluno2: O que significa “husband”? 




Os alunos conversam entre si sobre a busca das palavras. 
Aluno3: Da hora este caça-palavras. 
Aluno4: Também gostei. 
Aluno5: Gustavo, você já achou “son”? 
Aluno6: Não. 
Aluno5: Vou te ajudar. 
Aluno7: “Son” significa primo. 
Aluno8: Não, “son” significa filho. 
Aluno7: Ah tá. 
 
2. Outra atividade 
Após a realização da atividade com o caça-palavras, a professora 
informa o que os alunos farão no próximo exercício. O enunciado do 
exercício está em Inglês. A professora opta por traduzi-lo aos alunos. 
Este tipo de exercício já é conhecido na classe, pois os alunos formarão 
perguntas e respostas referentes à idade de seus membros da família.  
A professora faz perguntas em Português aos alunos enquanto eles 
fazem o segundo exercício: 
 
Professora: Se eu perguntar do “father”? 
Alunos: Usa “he is” na resposta. 
Professora: Se eu pergunta da “sister”? 
Alunos: “She is”. 
Professora: Se eu perguntar do “brother”? 
Alunos: “He is”. 
Aluno1: Professora, como faço a pergunta se eu tenho mais de um 
irmão? 
Professora: How old are your brothers? 
                   My brothers are… . (ou) They are … . 
 
A professora Jaqueline responde à dúvida do aluno oralmente e por 
escrito na lousa, em seu canto direito, para serem observadas a pergunta 
e as respostas por todos os alunos. 
3. Finalizando a aula   
A professora informa que a aula está acabando e que na próxima 
semana corrigirá este exercício. Pede aos alunos para que não se 
esqueçam dos “notebooks”. Os léxicos, que já foram contextualizados 
aos alunos nas aulas de Inglês, são utilizados em Língua Estrangeira 
pela professora para reforçar ainda mais os conceitos dentro do 
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processo dinâmico de ensino-aprendizagem. 
 
Unidade temática: Jogo de tabuleiro com numerais e membros da 
família 
 
1. Formação dos grupos de alunos 
A professora cumprimenta os alunos e pede a eles que guardem os seus 
materiais, deixando apenas o caderno de Inglês em cima da mesa. 
Jaqueline circula pela sala para auxiliar na atividade e informa que será 
necessário um apontador ou uma borracha para uma brincadeira em 
Inglês.  
Após esta instrução, a Jaqueline escreve na lousa as questões que 
participam desta brincadeira. Enquanto isso, a sala está falante e 
impaciente. A professora escreve na lousa as questões, porém não 
orienta o grupo a respeito do que deve ser feito. Com isso, os alunos, 
por conta própria, fazem um momento de pausa e a conversa dispersa 
entre eles toma conta do espaço. 
Após aproximadamente cinco minutos sem explicação por parte da 
professora aos seus alunos do que deve ser feito, um aluno resolve 
questionar a Jaqueline: 
Aluno: É para copiar isso? 
Professora: Não. Espere que eu já vou explicar.    
 
A professora escreve dezesseis questões na lousa relacionadas às letras 
do alfabeto (soletração), aos numerais e membros da família. São elas: 













1. What‟s your name? 
2. How do you spell your name? 
3. How old are you? 
4. What‟s your father‟s name? 
5. How do you spell your father‟s name? 
6. How old is your father? 
7. What‟s your mother‟s name? 
8. How do you spell your mother‟s name? 
9. How old is your mother? 
10. What‟s your grandmother‟s name? 
11. How old is your grandmother? 
12. How do you spell your grandmother‟s name? 
13. What‟s your brother‟s name? 
14. How old is your brother? 
15. What‟s your sister‟s name? 





A professora reforça o que os alunos utilizarão no jogo apresentando o 
tabuleiro em sulfite e em Inglês: 
 
Professora: Sharpener or eraser é a peça que vocês vão usar no game. Vocês 
sabem o que é “miss a turn”? 
Aluno1: Fique no lugar. 
Professora: Perde a vez. Fique no lugar uma vez. E “go back 2 spaces”? 
Aluno2: Voltar dois espaços. 
Professora: Voltar duas casas, dois espaços. “Go ahead”, o que é? 
Aluno3: Ir, andar. 
Professora: Avançar as casas, ir para frente. 
 
São vinte e quatro alunos presentes na sala de aula. São três grupos com 
oito alunos reunidos ao redor de quatro carteiras da sala. 
A professora orienta os seus alunos a utilizarem uma moeda de cinco 
centavos. A Jaqueline já traz o tabuleiro pronto em Inglês e as moedas 
para não perder tempo e inviabilizar a brincadeira no período de 
cinquenta minutos de aula. 
Com a moeda em mãos, a professora informa aos grupos e escreve no 
canto direito da lousa algumas informações indispensáveis para a 
brincadeira com o tabuleiro: 
 







Ao falar e registrar por escrito estas instruções em Inglês para a 
brincadeira com o tabuleiro desenvolvido pela professora com base em 
tabuleiros presentes em materiais didáticos por ela pesquisados, ela 
questiona os alunos se compreendem o que se deve fazer com a moeda 
durante o jogo. Eles respondem que sim e explicam o que entenderam. 
Desta forma, a professora percebe que já pode iniciar o jogo com os 
seus alunos. Ela não faz uso da tradução. 
O relacionamento entre meninos e meninas é harmonioso nesta turma, 
pois todos os professores, que lecionam à turma, agrupam os seus 
Tale (desenho de um círculo com o valor da moeda em seu 
centro) = Move one space. 
 
Head (desenho de um círculo com a face humana de perfil) = 
Move two spaces. 
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alunos em duplas e os meninos e as meninas se misturam nas duplas. 
Então, quando a proposta da professora é aumentar o número de alunos 
por grupo se torna fácil e rápido o arranjo para o jogo pela boa relação 
entre eles. 
A pesquisadora e professora de Inglês circula pela sala e faz as suas 
anotações, assim como a professora Jaqueline circula pela sala para 
sanar dúvidas ou para acrescentar informações necessárias ao êxito dos 
alunos durante o jogo. 
Ao circular pela sala a pesquisadora observa que a professora não 
deixou clara a regra do jogo no momento em que o aluno não sabe a 
resposta ou erra. Percebe-se que a professora Jaqueline se ateve às 
instruções ou comandos ao jogo em Inglês e aos instrumentos físicos 
que representam o suporte à brincadeira, porém não houve uma 
instrução se o aluno errasse ou não respondesse à pergunta. 
2. O jogo acabou! 
Para chamar a atenção de seus oito grupos formados a professora 
utiliza-se da expressão “Pay attention” ao seu grupo. Ela orienta, 
circulando pela sala, que devolvam as moedas e coloquem as carteiras 
no lugar antes de iniciar a próxima aula. 
 
Unidade temática: Horas 
 
1. Início da aula 
A professora entra em sala e pede aos seus alunos “open your 
notebooks”. Pela familiaridade com os objetos escolares em Inglês, a 
professora faz uso da Língua Inglesa para recuperar o que já foi 
estudado em suas aulas.  
A professora desenha na lousa dois relógios e questiona a diferença 
entre eles. 
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  clock (relógio de parede ou mesa)          watch (de pulso)  
Os alunos comentam que um é de parede e o outro de pulso. A 
professora escreve com letra de forma os nomes dos relógios em Inglês 
logo abaixo de seus desenhos a fim de representá-los. 
Jaqueline fala e escreve na lousa os nomes dos ponteiros em Inglês. Ela 
não faz uso da tradução. Ela desenha os ponteiros na lousa para mostrar 
que hour hand refere-se ao da hora e minute hand refere-se ao minuto.  
A professora introduz o tópico das horas em giz amarelo e escreve 
“Telling time”. Primeiramente os alunos aprendem a dizer a hora exata. 
A Jaqueline escreve na lousa 1:00, relaciona por extenso e ao lado“It‟s 
one o‟clock”.  
Ao término da aula a pesquisadora questiona a professora o motivo de 
escrever com letra de forma, se ela optou por utilizar a letra cursiva 
desde o início da pesquisa em sua sala. Ela responde que há quatro 
alunos com dificuldade, sentam próximos da mesa do professor para 
que ela possa dar maior suporte e obter maior retorno deles e que 
apresentam atraso no desenvolvimento cognitivo devido à baixa 
frequência às aulas na escola anterior. Desses quatro alunos, um está 
enfrentando a dor de não ter a mãe por perto e em sua casa. A mãe deste 
aluno está presa no período de observação em campo. Percebe-se que a 
criança evita contato, por meio das palavras e dos olhares, com a 
professora e com as outras crianças, a não ser o outro aluno da sala que 
já conhece a sua história e encontra-se próximo por serem vizinhos e 
alunos da mesma classe. 
2. Recado importante 
A Jaqueline informa aos alunos que haverá na próxima aula uma 
atividade escrita com o objetivo de revisar o conteúdo praticado no 
último semestre em Inglês. Pede aos seus alunos que estudem e 
planejem os momentos de estudo em casa. 
3. Término da aula 
A professora escreve na lousa seis horários no formato digital que 
expressam hora exata e pede aos seus alunos que os relacionem por 
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extenso no caderno utilizando a expressão “o‟ clock”.  
Um aluno questiona como se diz “hora” em Inglês, e a professora diz 
“hour”. Então, o aluno comenta que é semelhante à palavra “warrior” 
quando falada. A professora responde: “Isso. Guerreiro”. Ele disse que 
viu e escutou “warrior” em um jogo. Outro aluno, ouvindo a conversa, 
comenta que o som da palavra se parece com “war” e é uma palavra 
que ele viu no jogo também. 
Nota-se a facilidade da criança nesta faixa etária para reconhecer os 
sons das letras e as palavras pronunciadas que se assemelham pelo som. 
A professora Jaqueline chama os alunos para escreverem as horas por 
extenso em sentenças na lousa. Corrige o que foi feito pelos alunos na 
























APÊNDICE G) Dados coletados no questionário da Professora Vivian (ESC1) 
 
Qual é a faixa etária da professora 
concursada?  
De 41 a 60 anos. 
Qual é o estado civil? 
Possui filhos?  
Solteira (sem filhos). 
Em que município reside? São Caetano do Sul. 
Quantos anos tinha quando aprendeu a ler 
e a escrever? 
7 anos. 
Qual foi o momento da vida que decidiu 
que lecionaria? 
No ensino médio. 
Como foi a aula vivenciada pela 
professora enquanto aluna que trouxe 
mais emoções? 
Quando a professora de Inglês pronunciava a 
letra da música dos Beatles e respondia 
minhas dúvidas sempre com alegria e 
disposição. 
Quando e onde começou a estudar 
Inglês? 
Na adolescência. Na Fisk (escola de idiomas) 
e na FEC (antiga faculdade municipal). 
Qual é o maior desejo na profissão? Possuir uma sala ambiente com todos os 
recursos de mídia que a geração atual 
necessita para a estimulação do aprendizado 
em língua estrangeira. 
Quando começou a lecionar? Em 1987. 
Quando começou a lecionar na ESC1? Em 2010. 
Qual é o seu grau de escolaridade? Superior completo em Letras (1988) pela FEC 
e em Direito (2000) pela UNIABC. 
Você possui experiência apenas no 1º 






Está feliz em sua profissão? E em sua 
escola? 
Feliz na profissão e na escola.  
Os seus colegas de trabalho lhe 
respeitam? 
Sim. 
Em quantas escolas leciona? 1. 
Quantas horas mensais você trabalha? 32. 
Leciona outras disciplinas? Não. 
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Deseja realizar outros cursos voltados à 
Educação? Quais? 
Sim. Psicopedagogia. 
Quais temas pertinentes à sua área de 
atuação que deseja rever ou discutir em 
cursos de formação e palestras? 
Estudo sobre perdas e lutos para auxiliar as 
crianças com transtornos emocionais. 
Deseja estudar em outra área? Não. 
Quais são os desafios de um professor de 
Inglês iniciante na Rede Municipal? 
Adaptar as aulas a falta de recursos materiais 
para o fundamental 1. 
 
Apresentou propostas na área de ensino de língua inglesa à 
gestão de sua escola? Quais? 
Sim. Salas ambiente com no máximo 15 
alunos para melhor aproveitamento nas 
atividades práticas de oralidade. 
Quais autores estudou em seu curso de 
formação inicial para lecionar Inglês às 
crianças? 
Richards e Rodgers. 
Participa de cursos de formação 
continuada? 
Sim. Proporcionados pela Rede Municipal e 
indicados pela escola. 
Desenvolve trabalhos em parceria com 
outros professores? Como são? 
Dependendo do professor da oficina é muito 
gratificante o trabalho em conjunto. Por 
exemplo a professora de italiano sempre faz 
parceria em tópicos como Natal, Dia das 
Mães etc. 
Qual é a relação existente entre você e os 
outros professores de Inglês da Rede 
Municipal? 
Só nos encontramos em HTPCs (hora de 
trabalho pedagógico coletivo) para troca de 
experiências semanalmente, pois todos 
lecionam o dia inteiro e mal têm tempo para 
preparar as atividades para o dia seguinte. 
 
Aprender Inglês no 5º ano é importante? 
Por que? 
Sim, porque vivemos num mundo globalizado 




Como você explora o seu lado criativo 
sendo Professor de Inglês? 
 
Todos os dias quando preparo minhas aulas 
sem nenhum livro de apoio em uma escola 
(de período integral) onde as crianças passam 
nove horas dentro do mesmo ambiente. 
Como você verifica que os alunos estão 
realmente aprendendo o idioma?  
Quando participam ativamente das atividades 
de dinâmica (orais) e provas escritas. 
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Os seus alunos conhecem o objetivo de 
cada aula que você apresenta? 
Sempre explico o tema a ser desenvolvido no 
início da aula. 
Quantos alunos já estão frequentando 
aulas de Inglês em Escolas de Idiomas?  
Poucos alunos. Não chega a 10% da sala. 
Como os alunos estudam em período integral 
nesta escola, as aulas de Inglês são semanais e 
ocorrem no período da manhã a seguir a 
matriz curricular de ensino, e à tarde em aulas 
de oficina. 
Como ocorrem as suas práticas em sala? 
Qual é o método adotado em sua rotina 
de trabalho? 
Sempre utilizar alguma dinâmica depois das 
explicações registradas na lousa e no caderno. 
Quais livros leu durante a sua formação 
que auxiliam nas suas práticas em sala? 
Vivência nas escolas. 
Qual conteúdo introdutório da disciplina 
de Inglês que o professor especialista da 
Rede Municipal necessita saber para 
aplicar aos seus alunos e estabelecer, com 
isso, uma parceria entre os professores de 
Inglês dos 5ºs e 6ºs anos? 
Criação de frases com verbos e vocabulário 
sobre dias, meses, números, cores, animais, 
frutas e esportes. 
 
Sua escola e gestão escolar oferecem 
suporte e recursos tecnológicos para aulas 
mais motivacionais? 
Sim. 
Quais recursos tecnológicos dispõe ou 
gostaria de dispor? 
Lousa digital, porém sem internet. É o 
professor quem pesquisa e grava tudo em pen 
drive. A escola também fornece xerox em 
preto e branco de atividades solicitadas pelo 
professor com antecedência de 3 dias. 
Como os outros professores do 
fundamental I, você possui um semanário 
em que registre o que pretende 
desenvolver em sala? 
Sim. 
Como você lida com a inclusão escolar 
em sua sala de aula? 
Da forma que melhor atenda às necessidades 
do educando, mas é difícil saber como, se a 
criança não tem laudo e a família se recusa a 
procurar especialista da saúde. 
Você possui planos de saúde e 
odontológico? 
Sim. Apenas o plano de saúde é oferecido. 
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Você passa por consulta com psicólogo? Não. 
Os seus alunos moram com os pais? Sim. 
Quais lições e valores são transmitidos 
dos pais aos seus filhos que implicam 
diretamente na comunicação entre alunos 
e professores? 
Temor a tomadas de decisão contrárias às 
regras familiares.  
Quais cuidados tem com a voz? Procuro controlar o volume da voz evitando 
gritar, mas às vezes é preciso. Também tenho 
microfone para as aulas. 
 Como você lida com a situação de 
agressão e/ou violência em sala de aula? 
Evito que se machuquem. Explico as causas e 
efeitos de cada ação. Quando a situação é 
grave, torna-se necessário um registro em 
pasta. 
 
DADOS COLETADOS NO QUESTIONÁRIO DA PROFA. LAURA (EG1) 
 
Qual é a faixa etária da professora 
concursada?  
De 31 a 40 anos. 
Qual é o estado civil? 
Possui filhos?  
Solteira. Sem filhos. 
Em que município reside? Guarulhos. 
Quantos anos tinha quando aprendeu a ler 
e a escrever? 
7 anos. 
Qual foi o momento da vida que decidiu 
que lecionaria? 
Em 2008 por causa da disponibilidade de 
horário para fazer alguns cursos. 
Como foi a aula vivenciada pela 
professora enquanto aluna que trouxe 
mais emoções? 
No Ensino Fundamental II quando a 
professora de Biologia nos separou em duplas 
e tínhamos de cuidar e levar a qualquer lugar 
um pintinho, cuidar como filho. O meu pai 
não cuidou bem e morreu em duas semanas. 
Para nos conscientizarmos sobre a gravidez 
precoce. 
Quando e onde começou a estudar Inglês? Em 2006 – aulas particulares. 
Em 2008 – aulas na Cultura Inglesa. 
Qual é o maior desejo na profissão? Reconhecer o quanto é importante investir na 
educação para melhorar o país e diminuir a 
violência. 
Quando começou a lecionar? Em 2008 praticamente nas escolas estaduais 
de São Paulo. 
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Quando começou a lecionar na EG1? Em 2012. 
Qual é o seu grau de escolaridade? Superior completo. 
Você possui experiência apenas no 1º 
ciclo do ensino fundamental? 
Não. 
Está feliz em sua profissão? E em sua 
escola? 
Não estou feliz em minha profissão. Na escola 
me sinto bem. 
Os seus colegas de trabalho lhe 
respeitam? 
Sim. 
Em quantas escolas leciona? Em duas. 
Quantas horas mensais você trabalha? 38. 
Leciona outras disciplinas? Não. 
Deseja realizar outros cursos voltados à 
Educação? Quais? 
Sim. Libras. 
Quais temas pertinentes à sua área de 
atuação que deseja rever ou discutir em 
cursos de formação e palestras? 
O que é inclusão? Gosto desse tema, pois a 
escola é apenas um depósito de criança 
especial. 
Deseja estudar em outra área? Sim. 
Quais são os desafios de um professor de 
Inglês iniciante na Rede Municipal? 
Temos apenas uma aula por sala e, por conta 
disso, temos que trabalhar em várias escolas 
ou períodos.  
Apresentou propostas na área de ensino 
de língua inglesa à gestão de sua escola? 
Quais? 
Não. 
Quais autores estudou em seu curso de 
formação inicial para lecionar Inglês às 
crianças? 
Na formação inicial estudamos o QSN – 
Quadro de Saberes Necessários fornecido pela 
Secretaria Municipal de Educação do 
Município de Guarulhos. 
Participa de cursos de formação 
continuada? 
Sim. Proporcionados pela Rede Municipal e 
indicados pela escola. 
Desenvolve trabalhos em parceria com 
outros professores? Como são? 
Não acontecem. Procuro aproximar meu 
trabalho ao do professor para que o educando 
possa relacionar o Português ao Inglês. 
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Qual é a relação existente entre você e os 
outros professores de Inglês da Rede 
Municipal? 
Apenas nas formações discutimos o que 
estamos trabalhando, damos e recebemos 
sugestões de trabalho. 
Aprender Inglês no 5º ano é importante? 
Por que? 
Sim. Para se preparar para o Ensino 
Fundamental II e a criança é curiosa e fica 
mais fácil de quebrar o tabu que Inglês é 
difícil.  
Como você explora o seu lado criativo 
sendo Professor de Inglês? 
 
Brincadeiras e Jogos. 
Como você verifica que os alunos estão 
realmente aprendendo o idioma?  
Por meio das aulas com dinâmicas em grupo, 
diante das respostas e perguntas percebo 
alguns avançando.  
Os seus alunos conhecem o objetivo de 
cada aula que você apresenta? 
Sim. Procuro envolvê-los dentro da realidade, 
apresentar significado às ações, dar objetivo a 
cada atividade sem deixar a proposta do 
idioma.  
Quantos alunos já estão frequentando 
aulas de Inglês em Escolas de Idiomas?  
Não há alunos nesta sala que frequentam aulas 
em Escolas de Idiomas. A escola de idiomas 
não faz parte da realidade deles. 
Como ocorrem as suas práticas em sala? 
Qual é o método adotado em sua rotina de 
trabalho? 
Rotina de trabalho, conteúdo, dinâmica em 
grupo. Procuro sempre fazer com eles um jogo 
com o dado de palavras, pois o brincar 
estimula o aprendizado.  
Quais livros leu durante a sua formação 
que auxiliam nas suas práticas em sala? 
A proposta curricular, inserida no Quadro de 
Saberes Necessários, utilizada em formação 
para os professores concursados iniciantes na 
rede municipal de Guarulhos. 
Qual conteúdo introdutório da disciplina 
de Inglês que o professor especialista da 
Rede Municipal necessita saber para 
aplicar aos seus alunos e estabelecer, com 
isso, uma parceria entre os professores de 
Inglês dos 5ºs e 6ºs anos? 
Não conheço nada estabelecido. Trabalho 
sozinha. O Quadro de Saberes Necessários 
orienta o conteúdo.  
Sua escola e gestão escolar oferecem 
suporte e recursos tecnológicos para aulas 
mais motivacionais? 
Não. 
Quais recursos tecnológicos dispõe ou 
gostaria de dispor? 
Está sendo instalada aos poucos a lousa digital 
nas escolas da rede. 
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Como os outros professores do 
fundamental I, você possui um semanário 
em que registre o que pretende 
desenvolver em sala? 
Sim. 
Como você lida com a inclusão escolar 
em sua sala de aula? 
Procuro adaptar a atividade dependendo da 
necessidade do aluno. 
Você possui planos de saúde e 
odontológico? 
Sim. Paga pelos convênios. 
Você passa por consulta com psicólogo? Não. 
Os seus alunos moram com os pais? Sim. 
Quais lições e valores são transmitidos 
dos pais aos seus filhos que implicam 
diretamente na comunicação entre alunos 
e professores? 
Não sei diretamente o que se passa na 
realidade deles. Observo alguns lares sem 
estrutura. 
Quais cuidados tem com a voz? Iniciei tratamento com fonoaudiólogo. 
 Como você lida com a situação de 
agressão e/ou violência em sala de aula? 
Procuro orientá-los sobre valores e respeito. 




DADOS COLETADOS NO QUESTIONÁRIO DA PROFA. RENATA (ESC2) 
 
Qual é a faixa etária da professora 
concursada?  
De 41 a 60 anos. 
Qual é o estado civil? 
Possui filhos?  
Casada. Dois filhos. 
Em que município reside? São Bernardo do Campo. 
Quantos anos tinha quando aprendeu a ler 
e a escrever? 
7 anos. 





Como foi a aula vivenciada pela 
professora enquanto aluna que trouxe 
mais emoções? 
A professora nos separou em grupos e 
encenamos um diálogo do livro didático que 
descrevia um roubo de bolsa. 
Quando e onde começou a estudar 
Inglês? 
Desde a quinta série na escola estadual. 
Aprendi Inglês com um antigo namorado norte 
americano.  
Qual é o maior desejo na profissão? O reconhecimento da importância do professor 
e de uma sala ambiente. 
Quando começou a lecionar? Em 2010. 
Quando começou a lecionar na ESC2? Em 2015. 
Qual é o seu grau de escolaridade? Superior completo. Letras e Pedagogia. 
Você possui experiência apenas no 1º 
ciclo do ensino fundamental? 
Não. 
Está feliz em sua profissão? E em sua 
escola? 
Sim. Sim. 
Os seus colegas de trabalho lhe 
respeitam? 
Sim. 
Em quantas escolas leciona? Em duas. 
Quantas horas mensais você trabalha? 80. 
Leciona outras disciplinas? Não. 
Deseja realizar outros cursos voltados à 
Educação? Quais? 
Sim. Orientação Escolar. 
Quais temas pertinentes à sua área de 
atuação que deseja rever ou discutir em 
cursos de formação e palestras? 
Não respondeu. 
Deseja estudar em outra área? Não. 
Quais são os desafios de um professor de 
Inglês iniciante na Rede Municipal? 
Passar o conteúdo tendo apenas uma aula 
semanal. 
Apresentou propostas na área de ensino 




Quais autores estudou em seu curso de 
formação inicial para lecionar Inglês às 
crianças? 
Nenhum. Decidi fazer o curso de Pedagogia 
exatamente por acreditar na necessidade de 
aprender como ensinar na educação infantil. 
Participa de cursos de formação 
continuada? 
Sim. Proporcionados pela Rede Municipal e 
indicados pela escola. 
Desenvolve trabalhos em parceria com 
outros professores? Como são? 
Não aconteceu ainda.  
Qual é a relação existente entre você e os 
outros professores de Inglês da Rede 
Municipal? 
Restrita, no meu caso, aos diálogos que temos 
sobre o currículo e as práticas na rede. 
Aprender Inglês no 5º ano é importante? 
Por que? 
Conhecimento é sempre importante. No caso 
do inglês do 5º ano, ampliar o vocabulário 
ajuda bastante para os anos posteriores. 
Como você explora o seu lado criativo 
sendo Professor de Inglês? 
 
Fazendo vídeos com os alunos e utilizando 
música. 
Como você verifica que os alunos estão 
realmente aprendendo o idioma?  
Continuamente, a cada aula, busco relembrar o 
que foi visto na aula anterior, peço aos alunos 
que verbalizem, pronunciem as palavras 
relacionadas ao conteúdo visto e que pensem 
em outras situações onde possam utilizar o que 
foi aprendido. 
Os seus alunos conhecem o objetivo de 
cada aula que você apresenta? 
Sim.   
Quantos alunos já estão frequentando 
aulas de Inglês em Escolas de Idiomas?  
Aproximadamente 20% dos alunos presentes 
na sala que frequentam aulas de Inglês em 
Escolas de Idiomas. 
Como ocorrem as suas práticas em sala? 
Qual é o método adotado em sua rotina 
de trabalho? 
Não enxergo como um método específico. A 
rede adota um livro que seguimos em aula, uma 
mistura do sócio interacionismo com o áudio-
oral que ajuda bastante. 
Quais livros leu durante a sua formação 
que auxiliam nas suas práticas em sala? 
Aula Nota 10, de Doug Lemov. 
Qual conteúdo introdutório da disciplina 




Rede Municipal necessita saber para 
aplicar aos seus alunos e estabelecer, com 
isso, uma parceria entre os professores de 
Inglês dos 5ºs e 6ºs anos? 
Sua escola e gestão escolar oferecem 
suporte e recursos tecnológicos para aulas 
mais motivacionais? 
Sim. 
Quais recursos tecnológicos dispõe ou 
gostaria de dispor? 
Lousa digital e internet. 
Como os outros professores do 
fundamental I, você possui um semanário 
em que registre o que pretende 
desenvolver em sala? 
Não. 
Como você lida com a inclusão escolar 
em sua sala de aula? 
Conversando com os professores da área de 
inclusão e produzindo atividades diferenciadas 
para os alunos. 
Você possui planos de saúde e 
odontológico? 
Sim. O convênio médico é oferecido no 
emprego. 
Você passa por consulta com psicólogo? Não. 
Os seus alunos moram com os pais? Sim. 
Quais lições e valores são transmitidos 
dos pais aos seus filhos que implicam 
diretamente na comunicação entre alunos 
e professores? 
Educação e respeito. 
Quais cuidados tem com a voz? Utilizo microfone e tomo água durante as aulas. 
 Como você lida com a situação de 
agressão e/ou violência em sala de aula? 
Primeiramente acredito que deveríamos ter um 
curso, seminário ou palestra para nos orientar. 
No primeiro dia de aula falo sobre a 
necessidade de respeito entre os colegas, 
esclareço que os casos de agressão e/ou 
violência são inaceitáveis, e caso ocorram serão 
encaminhados para a Orientação Escolar. 
Procuro relembrá-los constantemente da 
importância do respeito e da aceitação entre 




DADOS COLETADOS NO QUESTIONÁRIO DA PROFA. JAQUELINE (EG2) 
 
Qual é a faixa etária da professora 
concursada?  
De 26 a 30 anos. 
Qual é o estado civil? 
Possui filhos?  
Solteira. Sem filhos. 
Em que município reside? Poá. 
Quantos anos tinha quando aprendeu a ler 
e a escrever? 
5 anos. 
Qual foi o momento da vida que decidiu 
que lecionaria? 
Aos 18 anos. 
Como foi a aula vivenciada pela 
professora enquanto aluna que trouxe 
mais emoções? 
O meu professor de Matemática propôs que 
fizéssemos uma tabela periódica comestível. 
Quando e onde começou a estudar 
Inglês? 
Aos 13 anos na escola One Way. 
Qual é o maior desejo na profissão? Fazer um curso de mestrado. 
Quando começou a lecionar? Aos 18 anos. 
Quando começou a lecionar na ESC2? Em 2014. 
Qual é o seu grau de escolaridade? Superior completo.  
Você possui experiência apenas no 1º 
ciclo do ensino fundamental? 
Não. 
Está feliz em sua profissão? E em sua 
escola? 
Sim. Sim. 
Os seus colegas de trabalho lhe 
respeitam? 
Sim. 
Em quantas escolas leciona? Não respondeu. 
Quantas horas mensais você trabalha? 51. 
Leciona outras disciplinas? Sim. 
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Deseja realizar outros cursos voltados à 
Educação? Quais? 
Sim. Mestrado na área da Linguística. 
Quais temas pertinentes à sua área de 
atuação que deseja rever ou discutir em 
cursos de formação e palestras? 
Cursos voltados à aquisição de uma segunda 
língua por crianças. 
Deseja estudar em outra área? Sim. 
Quais são os desafios de um professor de 
Inglês iniciante na Rede Municipal? 
Falta de preparo para lidar com os alunos de 
inclusão e a falta de material pedagógico. 
Apresentou propostas na área de ensino 
de língua inglesa à gestão de sua escola? 
Quais? 
Não. 
Quais autores estudou em seu curso de 
formação inicial para lecionar Inglês às 
crianças? 
Não respondeu. 
Participa de cursos de formação 
continuada? 
Sim. Proporcionados pela Rede Municipal e 
indicados pela escola. Participo por conta 
própria também. 
Desenvolve trabalhos em parceria com 
outros professores? Como são? 
Não trabalhei em parceria com nenhum 
professor. É perceptível que alguns professores 
são mais acessíveis que outros. 
Qual é a relação existente entre você e os 
outros professores de Inglês da Rede 
Municipal? 
Superficial. Nos vemos somente em 
capacitações que ocorrem aproximadamente 
cinco vezes ao ano. 
Aprender Inglês no 5º ano é importante? 
Por que? 
Sim. Junto com o idioma o aluno adquire, 
também, conhecimentos sobre novas culturas. 
Esses conhecimentos ampliam a sua visão de 
mundo e o ajuda a compreender e respeitar o 
próximo. 
Como você explora o seu lado criativo 
sendo Professor de Inglês? 
 
Preparando aulas dinâmicas que partam dos 
conhecimentos dos alunos e de seus interesses. 
Como você verifica que os alunos estão 
realmente aprendendo o idioma?  
Fazendo perguntas durante a aula e observando 




Os seus alunos conhecem o objetivo de 
cada aula que você apresenta? 
Talvez. Tento deixar claro, mas não falo “o 
objetivo desta aula é...” 
Quantos alunos já estão frequentando 
aulas de Inglês em Escolas de Idiomas?  
Desconheço a resposta. 
Como ocorrem as suas práticas em sala? 
Qual é o método adotado em sua rotina 
de trabalho? 
Tento ser o mais dinâmica possível e sempre 
procuro me adequar com a realidade dos 
alunos. 
Quais livros leu durante a sua formação 
que auxiliam nas suas práticas em sala? 
Não respondeu. 
Qual conteúdo introdutório da disciplina 
de Inglês que o professor especialista da 
Rede Municipal necessita saber para 
aplicar aos seus alunos e estabelecer, com 
isso, uma parceria entre os professores de 
Inglês dos 5ºs e 6ºs anos? 
Não respondeu. 
Sua escola e gestão escolar oferecem 
suporte e recursos tecnológicos para aulas 
mais motivacionais? 
Sim. 
Quais recursos tecnológicos dispõe ou 
gostaria de dispor? 
Aparelho de som, TV e DVD. 
Como os outros professores do 
fundamental I, você possui um semanário 
em que registre o que pretende 
desenvolver em sala? 
Não. 
Como você lida com a inclusão escolar 
em sua sala de aula? 
Procuro não tratar os alunos de inclusão de 
forma diferente dos demais. 
Você possui planos de saúde e 
odontológico? 
Sim. Pago pelos planos. 
Você passa por consulta com psicólogo? Não. 
Os seus alunos moram com os pais? Sim. 
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Quais lições e valores são transmitidos 
dos pais aos seus filhos que implicam 
diretamente na comunicação entre alunos 
e professores? 
Respeito, responsabilidade e disciplina. 
Quais cuidados tem com a voz? Bebo muita água. 
 Como você lida com a situação de 
agressão e/ou violência em sala de aula? 
Dialogando. 
 
